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ENGLISH	  RESUME	  This	  report	  on	  experiencing	  and	  understanding	  drama	  in	  a	  school	  context	  investi-­‐gates	  where	  and	  how	  it	  is	  possible	  to	  locate	  drama	  in	  the	  public	  school	  curriculum	  and	  how	  drama	   is	  experienced	  and	  perceived	   in	   relation	   to	  other	  courses	  by	   the	  pupils.	  Due	   to	   statistics,	   the	   subject	   of	   drama	   in	   the	   public	   school	   curriculum	   seems	   to	  generally	   be	   under	   priority	   in	   opposition	   to	   traditional	   school	   courses.	   This	   is	  contradictory	  to	  the	  emphasis	  that	  is	  constantly	  put	  upon	  the	  relevance	  of	  the	  con-­‐tent	  of	  the	  drama	  course	  that	  can	  benefit	  the	  students	  in	  both	  their	  further	  educa-­‐tion	  as	  well	  as	  in	  their	  quest	  towards	  becoming	  socialised	  and	  democratic	  citizens.	  Concern	  is	  raised	  regarding	  the	  tension	  between	  these	  two	  immediate	  structural,	  institutional	  contrasts.	  Thus	  the	  emergence	  of	  this	  investigation.	  The	  report	  contains	  eight	  chapters.	  Throughout	  the	  course	  of	  these	  eight	  chapters,	  the	  object	  of	   investigation,	  as	  well	  as	  how	  the	   investigation	  was	  approached,	  will	  be	  presented	  to	  the	  reader,	  where	  after	  an	  analysis	  of	  the	  produced	  empirical	  data	  featuring	  its	  results,	  will	   follow.	  Afterwards,	  the	  presented	  results	  will	  be	  used	  to	  propose	  a	  conclusion	  to	  how	  the	  subject	  of	  drama	  in	  the	  public	  school	  curriculum	  can	  be	  perceived	  in	  a	  broader	  school	  context.	  	  
ABSTRACT	  Nærværende	   rapport,	   som	   har	   oplevelsen	   af	   drama	   som	   sit	   analytiske	   omdrej-­‐ningspunkt,	  undersøger,	  hvor	  og	  hvordan	  det	  er	  muligt	  at	  lokalisere	  drama	  i	  folke-­‐skolens	  undervisningsplaner,	  og	  hvordan	  drama	  kan	  blive	  oplevet	  og	  opfattet	  i	  re-­‐lation	  til	  andre	  skolefag	  af	  eleverne.	  Ifølge	  statistikker	  lader	  drama	  i	  folkeskolen	  generelt	  til	  at	  være	  underprioriteret	  i	  forhold	  til	  andre	  traditionelle	  fag.	  Dette	  er	  i	  modstrid	  med	  den	  betoning,	  der	  kon-­‐stant	  bliver	  lagt	  på	  fagets	  relevans,	  idet	  indholdet	  af	  det	  kan	  gavne	  eleverne	  i	  både	  deres	  videre	  skoleforløb	  såvel	  som	  i	  deres	  søgen	  efter	  at	  blive	  socialiserede,	  demo-­‐kratiske	  samfundsborgere.	  Vi	   undrer	   os	   over	   det	   spændingsforhold,	   der	   synes	   at	   eksistere	  mellem	   disse	   to	  strukturelle,	   institutionelle	   forhold.	   Det	   er	   på	   baggrund	   af	   den	   undren,	   at	   denne	  undersøgelse	  er	  blevet	  foretaget.	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Rapporten	   indeholder	   otte	   kapitler.	   I	   løbet	   af	   disse	   otte	   kapitler	   vil	   vores	   gen-­‐standsfelt,	  samt	  hvordan	  vi	  forholder	  os	  til	  den	  måde,	  hvorpå	  vi	  er	  gået	  til	  det,	  blive	  præsenteret,	   hvorefter	   en	   analyse	   af	   den	   producerede	   empiri	   og	   de	   derafkomne	  resultater	  vil	  følge.	  Derefter	  vil	  de	  fremstillede	  resultater	  blive	  anvendt	  til	  at	  kon-­‐kludere	   på,	   hvordan	   forståelsen	   af	   drama	   i	   folkeskolens	   undervisningsplan	   kan	  blive	  anskuet	  i	  en	  bredere	  skolekontekst.	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KAPITEL	  1	  -­	  INDLEDNING	  	  
1.1	  Motivation	  Dette	  projekt	  er	  blevet	   til	  på	  baggrund	  af	  en	   fælles	   interesse	   i	  dramafaget.	  Begge	  gruppens	  medlemmer	  har	  gode	  erfaringer	  med	  at	  have	  deltaget	  i	  dramaundervis-­‐ningsforløb	  i	  folkeskolen	  og	  mener,	  at	  faget	  har	  potentiale	  i	  forbindelse	  med	  at	  ud-­‐vikle	   kreativitet,	   indlevelse,	   fantasi,	   deltagelse,	   sociale	   kompetencer	   og	   dets	   lig-­‐nende	  hos	  den	  enkelte	  elev	  og	  det	  samlede	  fællesskab.	  Grundidéen	  med	  projektet	  var	  i	  første	  omgang	  at	  undersøge,	  hvordan	  kreativitet	  i	  folkeskolefag	  kan	  påvirke	  elevers	  indlæringspotentialer	  samt	  undersøge,	  om	  det	  er	  muligt	  at	  spore	  et	  læringsudbytte	  af	  et	  fag,	  hvis	  undervisningsforløb	  i	  vores	  optik	  ikke	  i	  særlig	  høj	  grad	  læner	  sig	  op	  ad	  målbare	  kriterier.	  På	  baggrund	  af	  ovennævn-­‐te	  personlige	  erfaringer	   faldt	  valget	   i	   sidste	  ende	  på	  dramaundervisning	  som	  ek-­‐sempel	  på	  dette	  kreative	  fag.	  Vores	  fokus	  ændrede	  sig	  dog	  i	  løbet	  af	  projektet,	  idet	  vi	  erfarede,	  at	  forståelsen	  af	  hvad	  drama	  egentlig	  er,	  ikke	  er	  en	  entydig	  størrelse.	  Vi	  blev	  derfor	  mere	  interesserede	  i	  at	  undersøge,	  hvad	  drama	  kunne	  være,	  og	  hvor-­‐dan	  deltagerne	  i	  et	  dramaforløb	  kunne	  opleve	  fænomenet	  som	  værende	  menings-­‐fuldt	  for	  efterfølgende	  at	  belyse,	  hvordan	  man	  kan	  se	  drama	  optræde	  mere	  gene-­‐relt	   i	   folkeskolen	   og	   ikke	   blot	   indenfor	   dramafagets	   afgrænsede	   kontekst.	  Vi	  har	  en	  forestilling	  om,	  at	  det	  gennem	  individuelle	  deltagerperspektiver	  er	  muligt	  at	   skildre	  mulige	   bud	   på,	   hvad	   drama	   som	   fag	   kan	  medføre	   af	   konsekvenser	   for	  elever,	  der	  har	  det	  som	  valgfag.	  Vi	  har	  i	  den	  forbindelse	  også	  en	  forestilling	  om,	  at	  netop	  disse	  individuelle	  deltagerperspektiver,	  eller	  personlige	  fortællinger,	  vil	  væ-­‐re	   den	  mest	   udbytterige	   tilgang	   til	   vores	   undersøgelse	   og	   dennes	   formål.	   Vi	   har	  nemlig	   ikke	  til	  hensigt	  at	   fremstille	  en	  objektivt	  målbar	  vurdering	  af,	  hvor	  givtigt	  dramafaget	  potentielt	  kan	  være	  (eller	  er),	  eftersom	  vi	  anskuer	  det	  paradoksalt,	  at	  et	  så	  “frit”	  og	  kreativt	   fag,	  som	  drama	  kan	  være,	  kan	  have	  stringente,	  målbare	  og	  universelt	  objektive	  kriterier	  for	  succes.	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1.2	  Problemfelt	  Der	  har	  i	  de	  senere	  år	  været	  stort	  fokus	  på	  den	  danske	  folkeskoles	  kvalitet	  set	  i	  en	  international	  sammenhæng.	  Elevernes	  kvantitative	  udbytte	  i	  folkeskolen	  er	  blevet	  testet	   og	  målt,	   reformer	   vedtaget	   og	   resultaterne	   fra	   PISA-­‐tests	   har	   igen	   og	   igen	  fået	  spalteplads	  i	  diverse	  medier	  og	  debatter.	  Dette	  har	  betydet,	  at	  der	  i	  større	  grad	  er	  kommet	  fokus	  på	  de	  boglige	  fag	  i	  folkesko-­‐len,	   hvor	  der	   især	   er	   lagt	   fokus	  på	   at	   kunne	   læse	   og	   skrive.	  Det	   er	   undervisning	  med	  den	  hensigt	  at	  kunne	  måle	  og	  kvantificere	  elevernes	  kompetencer,	  der	  argu-­‐menteres	  for	  at	  være	  nødvendig,	  for	  at	  stå	  bedre	  økonomisk	  i	  den	  globale	  konkur-­‐rence	  (Globaliseringsrådet2006:9).	  	  En	  opprioritering	  af	  de	  boglige	  fag	  har	  betydet	  en	  nedprioritering	  af	  de	  mere	  krea-­‐tive	  og	  praktiske	  fag.	  Mange	  praktiske/musiske	  fag,	  der	  er	  kendetegnet	  ved	  deres	  kreative	  udtryk,	  som	  eksempelvis	  drama,	  musik,	  billedkunst,	  håndarbejde	  mv.,	  ud-­‐bydes	  kun	  i	  de	  mindre	  klassetrin	  samt	  som	  eventuelle	  tilvalgsfag	  i	  udskolingen	  af	  folkeskolen.	  	  De	  praktiske/musiske	  fag	  har	  i	  højere	  grad	  fokus	  på	  æstetiske	  læreprocesser,	  der	  har	  til	  hensigt	  at	  udvikle	  elevernes	  almene	  dannelse	  og	  alsidige	  udvikling,	  hvilket	  de	  boglige	  fag	  ikke	  vægter	  i	  særlig	  høj	  grad	  (Austring&Sørensen2010:7).	  Dette	  har	  ellers	  været	  en	  vigtig	  faktor	   i	  den	  danske	  folkeskole	  siden	  reformpædagogikken	  i	  1960’erne,	  hvor	  man	  gradvist	  ændrede	  børnesyn,	  og	  eleven	  siden	  da	  er	  blevet	  an-­‐set	  som	  et	  aktivt	  og	  skabende	  individ,	  der	  selv	  udvikler	  viden	  frem	  for	  at	  blive	  ud-­‐sat	  for	  boglig	  indoktrinering,	  som	  man	  kender	  det	  fra	  “den	  sorte	  skole”	  (Ibid.:10).	  I	  nedenstående	  tabel	  synliggøres	  den	  formelle	  vægtning	  af	  skolefag	  i	  forhold	  til	  an-­‐tal	  timer.	  Som	  det	  ses	  er	  de	  praktiske/musiske	  fag	  lavest	  prioriteret	  gennem	  hele	  folkeskoleforløbet.	   Især	   i	   7.	   -­‐	   9.	   klassetrin	   prioriteres	   de	   praktiske/musiske	   fag,	  herunder	  valgfag,	  meget	  lavt	  (Undervisningsministeriet2010).	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  Et	  praktisk/musisk	  fag,	  der	  ikke	  fremgår	  som	  et	  obligatorisk	  fag	  på	  skoleskemaet,	  er	   dramafaget	   (Ministeriet	   for	   Børn	   og	  Undervisning2013a:kap2,§5).	   Dette	   kan	   i	  stedet	  vælges	   som	  valgfag	  på	  de	   folkeskoler,	  der	  udbyder	  dette.	  Til	   gengæld	   for-­‐venter	  Ministeriet	   for	  Børn	  og	  Undervisning,	   at	  eleverne	  har	   tilegnet	   sig	  erfaring	  med	  drama	  gennem	  andre	  fag	  i	  deres	  skoleforløb	  (Undervisningsministeriet2009).	  For	  valgfaget	  drama	  i	  8.	  og	  9.	  klasse	  er	  formuleret	  følgende	  formålsbeskrivelse:	  	  “§	  29.	  Formålet	  med	  undervisningen	   i	  drama	  er	  at	  udvikle	  elevernes	   lyst	   til	  og	   fær-­
dighed	  i	  at	  bruge	  drama	  som	  udtryksmiddel	  og	  fremme	  deres	  indsigt	  i	  og	  glæde	  ved	  
teatrets	  særlige	  kommunikationsform.	  Undervisningen	  skal	  udvikle	  elevernes	  forstå-­
else	  og	  brug	  af	  det	  dramatiske	  udtryk	  som	  en	  mulighed	  for	  at	  indleve	  sig	  i	  mennesker,	  
situationer	  og	  miljøer.	  Eleverne	  skal	  gennem	  praksis	  øge	  deres	  forståelse	  af	  den	  dra-­
matiske	  udtryksforms	  særlige	  kropslige,	  æstetiske	  og	  sociale	  muligheder.”	  (Ministeri-­
et	  for	  Børn	  og	  Undervisning2013b,§29).	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Ud	  fra	  denne	  formulering	  skinner	  opfattelsen	  af	  eleven	  som	  skabende	  og	  handlen-­‐de	  igennem,	  og	  dramafaget	  fremstår	  som	  noget	  unikt	  både	  i	  sin	  kommunikations-­‐form	  og	  kilde	  til	  tilegnelse	  af	  sociale	  kompetencer.	  Alligevel	  er	  dramafaget	  kun	  an-­‐erkendt	   som	  et	   tilvalgsfag,	   hvormed	  prioriteringen	  af	   faget	   ekspliciteres.	  Med	  de	  kvaliteter	  og	   læringspotentialer	  dramafaget	   indeholder,	  synes	  det	  umiddelbart	  at	  kunne	  bidrage	  til	  at	  opfylde	  folkeskolens	  formålsparagraf,	  især	  stykke	  to,	  hvor	  der	  er	  fokus	  på	  det	  menneskelige	  aspekt	  frem	  for	  det	  boglige:	  	  “Stk.	  2.	  Folkeskolen	  skal	  udvikle	  arbejdsmetoder	  og	  skabe	  rammer	  for	  oplevelse,	  for-­
dybelse	  og	  virkelyst,	   så	  eleverne	  udvikler	  erkendelse	  og	   fantasi	  og	   får	   tillid	   til	   egne	  
muligheder	  og	  baggrund	  for	  at	  tage	  stilling	  og	  handle.”	  (Ministeriet	  for	  Børn	  og	  Un-­‐dervisning2013a:§1,	  stk.	  2).	  	  Med	  et	  afsæt	  i	  de	  formelle	  bestemmelser	  omkring	  folkeskolens	  prioritering	  af	  bog-­‐lige	  fag	  i	  forhold	  til	  praktiske/musiske	  fag,	  herunder	  drama,	  finder	  vi	  det	  bemær-­‐kelsesværdigt,	  at	  det	  overvejende	  er	  de	  målrationelle	  færdigheder,	  der	  billiges,	  og	  folkeskolen	  som	  dannende	  institution	  ikke	  i	  højere	  grad	  fremhæver	  det	  potentiale,	  der	  findes	  i	  de	  æstetiske	  læreprocesser.	  På	  baggrund	  heraf	  finder	  vi	  det	  derfor	  re-­‐levant	  at	  undersøge,	  hvordan	  drama	  kan	  være	  med	  til	  at	  fremme	  elevernes	  sociale	  og	  kommunikative	  kompetencer,	  hvormed	  eleverne	  kan	  udvikle	  en	  større	  forståel-­‐se	  for	  sig	  selv	  og	  den	  verden,	  man	  som	  elev	  møder	  (Austring&Sørensen2010:12).	  Dermed	  menes,	  at	  dramafaget	  har	  potentiale	  i	  forbindelse	  med	  at	  udvikle	  kreativi-­‐tet,	   indlevelse,	   fantasi,	   deltagelse,	   sociale	   kompetencer	   og	   dets	   lignende	   hos	   den	  enkelte	  elev	  og	  det	  samlede	  fællesskab.	  I	  denne	  projektrapport	  har	  vi	  helt	  konkret	  undersøgt,	  hvordan	  fænomenet	  drama	  erfares	  af	  elever,	  der	  har	  faget	  som	  valgfag,	  og	  hvordan	  man	  kan	  spore	  drama	   i	   folkeskolen.	  Herunder	  hvad	  den	  enkelte	  elev	  oplever	  i	  et	  dramaforløb	  og	  hvilke	  betydninger,	  værdier	  og	  erfaringer,	  der	  tilskri-­‐ves	  mening.	  Disse	  oplevelser,	  betydninger	  og	  værdier	  er	  ikke	  nødvendigvis	  målbare	  på	  samme	  måde	   som	   læringsudbyttet	   i	  mere	   boglige	   fag,	   hvorfor	   en	   kvantificering	   af	   deres	  oplevelser,	  udbytter	  og	  meningstilskrivning	  ikke	  er	  at	  ønske.	  	  Vi	  finder	  det	  altså	  paradoksalt,	  at	  folkeskolen	  ønsker	  at	  udvikle	  selvstændige,	  krea-­‐
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tive	  og	  reflekterede	  borgere,	  der	  skal	  være	  med	  til	  at	  udvikle	  Danmark,	  blandt	  an-­‐det	  ved	  at	  kunne	  konkurrere	  på	  det	  globale	  marked,	  når	  dette	  bliver	  forsøgt	  imø-­‐dekommet	  ud	  fra	  en	  overbevisning	  om,	  at	  de	  traditionelle,	  boglige	  fag	  skal	  vægtes	  højest	  i	  folkeskolen.	  Fag,	  som	  ikke	  vægter	  æstetiske	  læreprocesser	  og	  udvikling	  af	  kreativitet,	  kommunikation	  og	  sociale	  kompetencer	  højere	  end	  det	  synes	  tilfældet.	  Vores	  interesse	  ligger	  dermed	  i	  at	  undersøge	  elevernes	  egne	  perspektiver	  på	  dra-­‐maforløbet,	  og	  i	  den	  forbindelse	  hvordan	  de	  oplever	  fænomenet	  drama	  i	  kontrast	  såvel	  som	  i	  relation	  til	  andre	  skolefag.	  På	  baggrund	  heraf	  har	  vi	  udformet	  følgende	  problemformulering:	  	  
1.3	  Problemformulering	  og	  arbejdsspørgsmål	  
	  
Problemformulering	  
Hvordan	  oplever	  og	   forstår	   eleverne	  på	  Allan	  Vinding	   skole	   fænomenet	  drama?	  Og	  
hvordan	  kan	  man	  udlede	  et	  eksempel	  på,	  hvor	  og	  hvordan	  drama	  kan	  spores	  i	  folke-­
skolen?	  	  
Arbejdsspørgsmål	  -­‐	  Hvordan	  italesætter	  Bodil	  og	  William	  deres	  oplevelser	  med	  at	  have	  drama?	  	  -­‐	  På	  hvilke	  måder	  er	  det	  muligt	  at	  forstå,	  hvad	  drama	  er?	  -­‐	  Hvordan	  kan	  drama	  optræde	  i	  folkeskolen?	  	  
1.4	  Tilgrænsning	  I	   forbindelse	   med	   udarbejdelsen	   af	   nærværende	   projektrapport,	   har	   det	   været	  nødvendigt	  at	   foretage	  nogle	  afgrænsninger	  både	   i	   forhold	  til	  genstandsfelt,	   teori	  og	  metode.	  	  Projektet	  tager	  afsæt	  i	  dramafaget	  som	  ét	  ud	  af	  flere	  praktiske/musiske	  fag	  i	  folke-­‐skolen,	  hvor	  æstetiske	  læreprocesser	  er	  i	  fokus.	  Dette	  er	  valgt	  både	  ud	  fra	  en	  per-­‐sonlig	  interesse,	  men	  også	  af	  den	  årsag,	  at	  drama	  står	  i	  større	  kontrast	  til	  de	  aktivi-­‐teter	  mange	  unge	  ellers	  laver	  i	  deres	  hverdag.	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Derudover	   er	   det	   valgt	   at	   undersøge	  drama	   i	   udskolingen	   i	   folkeskolen,	   fordi	   de	  elever	   ikke	   har	   mange	   andre	   praktiske/musiske	   fag,	   hvormed	   det	   forventes,	   at	  dramafaget	   opleves	   som	   en	   større	   kontrast.	   Ydermere	   forventer	   vi,	   at	   de	   ældre	  elever	  bedre	  kan	  beskrive	  de	  refleksioner	  og	  læreprocesser,	  de	  oplever	  i	  dramafa-­‐get.	  Det	   er	   netop	   elevernes	   oplevelser	   af	   dramafaget,	   vi	   søger	   at	   belyse.	   De	   formelle	  strukturer	   er	   rammesættende	   for	   projektet,	  men	  undersøges	   ikke	  nærmere.	   Ele-­‐vernes	  meningsskabelse	  er	  relevant	  at	  undersøge	  ud	   fra	  en	  overbevisning	  om,	  at	  det	  er	  deres	   forståelse	  og	  mening	  af	   faget,	  der	  er	  bestemmende	   for,	  hvordan	   fæ-­‐nomenet	  drama	  kan	  defineres.	  Hermed	  er	  det	  de	  narrative	  fortællinger	  og	  erfarin-­‐ger,	  der	  er	  i	  fokus.	  	  I	   forhold	   til	   vores	   empiriindsamling	  og	  metodiske	  overvejelser,	   er	  det	  blevet	  be-­‐sluttet	   at	  udføre	   få	   eksplorative	  observationer	   samt	   efterfølgende	   foretage	   inter-­‐views	  med	   to	   elever.	  Dette	  ud	   fra	   en	  overbevisning	  om,	   at	   vi	   bedre	  kunne	   sætte	  elevernes	  oplevelser	   ind	   i	  en	  kontekst,	  ved	  først	  at	  have	   fået	  et	   indtryk	  af	  under-­‐visningen.	  	  I	  forhold	  til	  analysen	  af	  elevernes	  oplevelser	  i	  dramafaget	  er	  der	  mest	  fokus	  på	  de-­‐res	  italesættelser	  af	  disse,	  hvormed	  vi	  ikke	  stiller	  spørgsmålstegn	  ved	  deres	  “oprig-­‐tighed”.	   Dette	   stemmer	   overens	   med	   vores	   videnskabsteoretiske	   udgangspunkt,	  der	  præsenteres	  senere	  i	  kapitel	  2.	  Dermed	  er	  det	  æstetiske	  og	  kropslige	  i	  mindre	  grad	  blevet	  analyseret	  i	  forhold	  til	  de	  oplevelser,	  eleverne	  ikke	  formår	  at	  sproglig-­‐gøre.	  	  Nærværende	  rapport	  ønsker	  dermed	  have	  fokus	  på	  de	  ældste	  elevers	  oplevelser	  af	  dramaundervisningen	  i	   folkeskolen,	  hvor	  det	  gives	  betydning,	  hvordan	  de	  formår	  at	  italesætte	  disse	  og	  give	  indholdet	  i	  undervisningen	  mening.	  Dette	  for	  senere	  at	  kunne	  diskutere	  hvordan	  disse	  kan	  blive	  anskuet	   i	  større,	  generel	   folkeskolekon-­‐tekst.	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1.5	  Begrebsafklaring	  
Drama	  Når	  vi	  anvender	  ordet	  ‘drama’	  er	  det	  i	  forbindelse	  med	  fænomenet	  drama.	  Ved	  det-­‐te	  forstås	  drama	  ikke	  som	  en	  strukturel,	  afgrænset	  størrelse	  men	  derimod	  som	  den	  middelbare	   såvel	   som	  umiddelbare	   oplevelse	   af	   at	   udøve	  æstetisk	   virksomhed.	   I	  forlængelse	   heraf	   bør	   det	   bemærkes,	   at	   der	   er	   forskel	   på	   når	   vi	   skriver	   ‘drama’	  fremfor	  eksempelvis	  ‘dramafaget’	  eller	  ‘dramaundervisningen’.	  	  
Traditionelle	  og/eller	  boglige	  fag	  I	   løbet	   af	   rapporten	   figurerer	   betegnelsen	   traditionelle	   og/eller	   boglige	   fag	   flere	  steder.	  Når	  vi	  skriver	  dette	  skal	  det	  forstås	  som	  modpolen	  til	  vores	  eksempel	  på	  de	  praktiske/musiske	  fag,	  altså	  dramafaget.	  Dramafaget	  står	  nemlig	  i	  skærende	  kon-­‐trast	  til	  mange	  andre	  fag	  i	  kraft	  af,	  at	  det	  ikke	  i	  samme	  grad	  som	  andre	  skolefag	  be-­‐står	   af	   elementer	   så	   som	   skrivning,	   tests,	   sidden	   stille	   og	   formaliseret	   envejsun-­‐dervisning.	  
	  
Jerome	  Bruner	  Ord	  som	  ‘kultur’,	  ‘kontekst’,	  ‘mening’	  og	  ‘erfaring’	  figurerer	  ligeledes	  løbende	  i	  rap-­‐porten.	  Disse	   vil	   blive	  beskrevet	   yderligere	   i	   kapitel	   3,	  men	  bemærk	   indtil	   da,	   at	  der	  er	  et	  teoretisk	  forståelse	  bag	  anvendelsen	  af	  disse.	  De	  optræder	  på	  intet	  tids-­‐punkt	  i	  common	  sense-­‐forstand.	  
	  
1.6	  Læsevejledning	  Rapportens	  kapitler	  er	  blevet	  inddelt	  ud	  fra	  en	  taksonomisk	  progressiv	  rækkeføl-­‐ge,	  begyndende	  med	  en	  rammesættende	  indledning,	  som	  blandt	  andet	  indeholder	  vores	  forståelse	  af	  og	  tilgang	  til	  feltet.	  Kapitel	  1	  rundes	  af	  med	  at	  præsentere	  pro-­‐jektets	  problemformulering.	  Herefter	   følger	   i	   kapitel	   2	   en	   gennemgang	   af	   vores	   erkendelsesmæssige,	   viden-­‐skabsteoretiske	   og	   metodiske	   overvejelser	   og	   beslutninger.	   Opprioriteringen	   af	  dette	  kapitel	  og	  dets	  mange	  afsnit	  er	  blevet	  foretaget	  på	  baggrund	  af	  en	  overbevis-­‐
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ning	   om,	   at	   det,	   jf.	   afsnit	   2.1,	   er	   et	   vigtigt	   aspekt	   af	   kvalitativ	   forskning	   at	   skabe	  transparens	  i	  projektet,	  hvis	  man	  vil	  gøre	  sig	  håb	  om	  at	  kunne	  præsentere	  gyldige	  og	  troværdige	  resultater.	  Forhåbningen	  med	  at	  have	  ekspliciteret	  så	  mange	  af	  vo-­‐res	  overvejelser	  og	  beslutninger	  er,	  at	  man,	  med	  denne	  læsning	  in	  mente,	  vil	  være	  mindre	  i	  tvivl	  om	  kvaliteten	  af	  vores	  resultater	  end	  man	  ville	  have	  været	  såfremt	  rapporten	  og	  de	  heri	   fremstillede	   resultater	   havde	   fremstået	  mere	  uigennemsig-­‐tigt.	  Kapitel	  3	   indeholder	  en	  redegørelse	  af	  det	   teoretiske	   fundament,	  vi	  har	   foretaget	  vores	   analyse	  på,	   og	   afrunder	   således	  præsentationen	  af	  den	  måde,	   vi	   er	   gået	   til	  vores	  undersøgelse	  på.	  I	  kapitel	  4	  præsenterer	  vi	  kort	  vores	  empiriske	  felt,	  men	  herefter	  bevæger	  vi	  os	  ha-­‐stigt	  et	   trin	  op	  ad	  den	  taksonomiske	  stige	  og	  udfolder	   i	  kapitel	  5	  vores	  analyse.	   I	  dette	  kapitel	  vil	  vores	  pointer	  blive	  fremstillet	  i	  en	  meningsfuld	  rækkefølge	  ud	  fra	  hvilke	  forhold,	  vores	  informanter	  fremhævede	  som	  værende	  centrale	  i	  deres	  ople-­‐velser	  af,	  hvad	  drama	  er.	  Kapitlet	  vil	  blive	  afrundet	  med	  et	  opsummerende	  oplæg	  til	  den	  efterfølgende	  diskussion,	  som	  vi	  udfolder	  i	  kapitel	  6.	  Efter	  at	  have	  sat	  nogle	  aspekter	  af	  forståelsen	  af	  hvad	  drama	  er	  i	  perspektiv,	  vil	   i	  det	   syvende	  og	  næstsidste	  kapitel	   samle	  op	  på	  vores	   resultater	  og	   fremlægge	  en	  konklusion	  af,	  hvad	  vi	  har	  fundet	  ud	  af	  i	  vores	  undersøgelse.	  Derefter	  følger	  en	  kort	  perspektivering,	  som	  lægger	  an	  til	  andre	  perspektiver	  vi	  kunne	  have	  haft	  på	  vores	  forskning	   såvel	   som	   andre	   perspektiver,	   der	   kan	   være	   interessante	   for	   videre	  forskning.	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KAPITEL	  2	  -­	  METODE	  I	   dette	   projekt	   har	   vi	   undersøgt,	   hvad	   eleverne	   på	  Allan	   Vinding	   Skole	   oplever	   i	  dramaundervisningen,	   og	   hvordan	   de	   forstår,	   fortolker	   og	   finder	  mening	   i	   disse	  oplevelser.	   Forståelse,	   fortolkning	   og	  mening	   er	   centrale	   elementer	   i	   den	  måde,	  hvorpå	  vi	  har	  analyseret	  vores	  empiri,	  og	  udspringer	  af	  vores	  generelle	  videns-­‐	  og	  verdenssyn,	  hvor	  vi	  groft	  skitseret	  anskuer	  virkeligheden	  som	  et	  socialt	  konstrue-­‐ret	  fænomen.	  Dette	  kapitel	  vil,	  som	  overskriften	  antyder	  det,	  omhandle	  de	  metodiske	  overvejel-­‐ser,	  vi	  har	  gjort	  os	  om,	  og	  i	   løbet	  af,	  dette	  projektforløb.	  De	  metodiske	  valg	  vi	  har	  foretaget	  os	  vil	  alle	  blive	  gennemgået	  i	  dette	  kapitel	  ud	  fra	  en	  forventning	  om,	  at	  jo	  mere	  ekspliciterede	  vores	  overvejelser	  og	  beslutninger	  er,	  desto	  mere	  gyldige	  vil	  vores	  resultater	  kunne	  fremstå.	  	  
2.1	  Vores	  videnskabelige	  erkendelsesinteresser	  Vores	  erkendelsesinteresse	  viser	  sig	  blandt	  andet	  i	  de	  spørgsmål,	  vi	  stillede	  os	  selv	  i	  projektforløbets	  indledende	  fase.	  Altså	  den	  helt	  basale	  undren	  vi	  havde	  omkring	  emnet	  drama	  samt	  deltagernes	  oplevelse	  af,	  hvad	  drama	  er.	  Vi	   stillede	   i	  den	   for-­‐bindelse	  os	  selv	  spørgsmål	  om,	  hvorfor	  vi	  fandt	  emnet	  interessant,	  og	  ikke	  mindst	  hvordan	  vi	  fandt	  det	  interessant,	  eller	  sagt	  på	  en	  anden	  måde,	  hvilke	  forforståelser	  vi	  baserede	  vores	  undren	  på.	  Grundet	  vores	  bekendelse	  til	  kvalitativ	  forskning	  ba-­‐serede	  dette	  projekt	  sig	  fra	  start	  på	  et	  ønske	  om	  at	  skabe	  opmærksomhed	  på	  den	  værdi,	  der	  kan	  eksistere	  i	  at	  underkaste	  skoleundervisning,	  som	  tit	  er	  formel	  i	  både	  struktur	  såvel	  som	  indhold,	  et	  kvalitativt	  forskningslys.	  Ønsket	  bestod	  med	  andre	  ord	  i	  et	  håb	  om	  at	  kunne	  påvise,	  hvad	  undervisning,	  som	  ikke	  umiddelbart	  lader	  sig	  kvantificere	  og	  vurdere	  ud	  fra	  målbare	  kriterier,	  kan	  siges	  at	  have	  af	  værdi	  for	  del-­‐tagerne	   heri.	   Jf.	   Lene	   Tanggaard	   og	   Svend	   Brinkmanns	   iagttagelser	   i	   “Kvalitative	  
metoder“	  (Tanggaard&Brinkmann2010),	  hvor	  den	  moderne	  kvalitative	  forsknings	  kamp	  mod	  positivistiske	  videnskabsidealer	  skitseres,	  har	  vi	  med	  dette	  projekt	  en	  ambition	  om	  at	  eksemplificere,	  hvilken	  pondus	  kvalitativ	   forskning	  kan	  have,	   så-­‐fremt	  den	  bliver	  bedrevet	  ud	   fra	  dens	  egne	  kvalitetskriterier	  og	   ikke	  bliver	   sam-­‐menholdt	  med	  positivistiske	  videnskabsidealer	  som:	  “reliabilitet,	  validitet	  og	  gene-­
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raliserbarhed”	  (Tanggaard&Brinkmann2010:490).	  Tanggaard	  og	  Brinkmann	  træk-­‐ker	  i	  dette	  henseende	  på	  Tove	  Thagaard,	  som	  med	  en	  omskrivning	  af	  de	  ovenstå-­‐ende	  kvalitetskriterier	  søger	  at	  udvikle	  og	  i	  den	  forbindelse	  forbedre	  forståelsen	  af,	  hvordan	  kvalitativ	   forskning	  bør	  blive	  bedømt	  og	  opnå	  kvalitet.	   Ifølge	  Tanggaard	  og	  Brinkmann:	  “(...)	  advokerer	  Thagaard	  for,	  at	  vi	  taler	  om	  transparens	  i	  stedet	  for	  
reliabilitet,	  om	  gyldighed	  i	  stedet	  for	  validitet	  og	  om	  genkendelighed	  i	  stedet	  for	  ge-­
neraliserbarhed.”	   (Ibid.).	   Disse	   særegne	   kvalitetskriterier	   har	   vi	   fra	   start	   baseret	  vores	  undersøgelse	  på.	  	  
2.1.1	  Konstruktivistisk	  verdensforståelse	  Vores	  opmærksomhed	  på	  den	  potentielle	  værdi,	  der	  kan	  være	  i	  at	  undersøge	  pro-­‐blematikken	  om	  den	  umiddelbare	  underprioritering	  af	  drama	  i	  folkeskolen	  på	  kva-­‐litativ	  vis,	  hænger	  uløseligt	  sammen	  med	  vores	  måde	  at	  erkende	  verden	  på.	  Som	  nævnt	  ovenfor	  opfatter	  vi	  groft	  sagt	  virkeligheden	  som	  én:	  “vi	  har	  konstrueret	  gen-­
nem	  interaktion	  med	  andre.”	  (Juul&Pedersen2012:188).	  Med	  en	  sådan	  bekendelse	  ser	  vi	  umiddelbart	  ud	  til	  at	  skrive	  os	  ind	  i	  en	  socialkonstruktivistisk	  verdensforstå-­‐else.	   Vi	   betragter	   os	   imidlertid	   ikke	   som	   radikale	   socialkonstruktivister,	   eller	   -­‐konstruktionister,	  primært	  grundet	  vores	  fænomenologisk	  orienterede	  metodetil-­‐gang,	   som	   forudsætter	   en	   erkendelse	   af,	   at	   der	   eksisterer	   en	   virkelighed	   uagtet,	  hvordan	  vi	  italesætter	  den,	  og	  derigennem	  forstår	  den	  (Mylov2007).	  Vi	  læner	  os	  i	  dette	   henseende	   op	   ad	   Søren	   Juul	   og	   Kirsten	   Bransholm	   Pedersen,	   som	   i	   “Sam-­
fundsvidenskabernes	  videnskabsteori	  -­	  En	  indføring”	  skriver,	  at	  det	  ikke	  er	  en	  nød-­‐vendighed	  at	  sværge	  udtalt	  troskab	  til	  én	  videnskabsteoretisk	  retning,	  men	  snare-­‐re,	   at	   det	   i	   højere	   grad	   er	   vigtigt:	   “(...)	   at	  man	   ekspliciterer,	   fra	   hvilket	   perspektiv	  
man	  ser	  sin	  problemstilling,	  hvilke	  virkelighedsopfattelser	  man	  har,	  og	  karakteren	  af	  
den	  viden,	  man	  efterspørger.”	  (Juul&Pedersen2012:13).	  Selvom	  vi	  forstår	  virkeligheden	  som	  eksisterende	  uafhængig	  af	  vores	  italesættelse	  af	  den,	  er	  det	  alligevel	  kun	  gennem	  italesættelsen	  af	  den,	  at	  vi	  kan	  forstå	  den.	  Med	  andre	  ord	  har	  virkeligheden	  ingen	  anden	  betydning	  end	  den,	  vi	  tilskriver	  den.	  Vo-­‐res	  måde	  at	  anskue	  virkeligheden	  på	  er	  afhængig	  af	  vores	  evne	  til	  at	  erkende	  den,	  hvormed	   man	   kan	   sige,	   at	   vores	   projekts	   ontologi	   i	   høj	   grad	   betinget	   af	   dets	  epistemologi.	   Disse	   to	   begreber	   hænger	   tæt	   sammen,	  men	   adskiller	   sig	   alligevel	  
	   15	  
ved,	  at	  vi	  ikke	  tror	  på,	  at	  vi	  kan	  anskue	  verden,	  som	  den	  er.	  Der	  går	  noget	  forud	  for	  vores	  verdensanskuelse,	  nemlig	  vores	  erkendelsesevne	  (Ibid.:14-­‐15).	  Med	   denne	   fastslåelse	   af,	   at	   vi	   tror	   på	   en	   verden,	   der	   eksisterer	   uafhængigt	   af,	  hvordan	  vi	  taler	  om	  og	  forstår	  den,	  følger	  spørgsmålene	  om	  hvordan	  vi	  så	  italesæt-­‐ter	  og	  forstår	  den	  samt	  hvilke	  betydninger	  og	  meninger,	  vi	  tilskriver	  vores	  oplevel-­‐ser	  i	  den.	  Det	  er	  her,	  vores	  metodiske	  tilgang	  viser	  sig.	  	  
2.1.2	  Fænomenologisk	  metodisk	  tilgang	  I	  udformningen	  af	  dette	  projekt	  har	  vi,	   i	   forbindelse	  med	  vores	   indskrivning	   i	  en	  konstruktivistisk	  verdensforståelse,	   valgt	  at	   søge	  metodisk	   inspiration	   i	   fænome-­‐nologien,	  som	  i	  korte	  træk	  kan	  beskrives	  som	  en:	  “Læren	  om	  det,	  som	  viser	  sig	  for	  os.”	   	  (Ibid.:65).	   Ligesom	   det	   er	   tilfældet	  med	   konstruktivismen,	   findes	   der	   heller	  ikke	  indenfor	  fænomenologien	  en:	  “	  (...)	  objektiv	  virkelighed	  neden	  under	  eller	  bag	  
ved	  fremtrædelsesformerne.”	  (Ibid.).	  Med	  andre	  ord	  er	  virkeligheden,	  hvad	  den	  bli-­‐ver	  gjort	  til.	  	  Det	  er	  her	  projektets	  deltagerperspektiv	  og	  den	  dertilhørende	  meningstilskrivning	  kommer	   ind	   i	  billedet.	   Indenfor	   fænomenologien	  gælder	  det	  nemlig,	   at:	   “virkelig-­
heden	  er	  det,	  der	  viser	  sig	  for	  erfaringen.	  (...)	  den	  kan	  derfor	  ikke	  forklares	  uafhæng-­
igt	  af	  de	  erfarende	  subjekter,	  som	  den	  viser	  sig	  for.”	  (Ibid.).	  	  De	  centrale	  begreber	  er	   i	  denne	   forbindelse	  erfaringer	  og	  oplevelser	  og	   i	   forlæn-­‐gelse	  heraf	  mening.	  Ifølge	  Søren	  Juul	  og	  Kirsten	  Bransholm	  Pedersen,	  som	  i	  denne	  forbindelse	  refererer	  til	  Alfred	  Schultz	  (1899-­‐1959),	  kan	  fænomenologien	  trækkes	  ind	   i	   sociologiens	   tænkemåder	   og	   skabe	   en	   ny	   form	   for	   hverdagssociologi,	   som:	  
“tager	   udgangspunkt	   i	   førstepersonsperspektivet	   og	   interesserer	   sig	   for,	   hvordan	  
mennesker	   skaber	  deres	   sociale	   verden	   intersubjektivt	  gennem	  social	   samhandlen	   i	  
hverdagen.”	   (Ibid.).	   De	   trækker	   også	   på	   fænomenologiens	   umiddelbare	   fader	   og	  ophavsmand,	   Edmund	   Husserl	   (1859-­‐1938),	   som	   formulerede	   det	   erkendelses-­‐mæssige	  grundlag,	  hvorudfra	  man	  er	  nødt	  til	  at	  placere	  sig,	  hvis	  man	  ønsker	  at	  be-­‐drive	  kvalificeret	   fænomenologisk	   forskning.	  Dette	  grundlag	  blev	  kort	   fortalt	   for-­‐muleret	  ud	  fra	  devisen	  om,	  at	  (enhver	  form	  for)	  videnskab	  kun	  kan	  bedrives	  ud	  fra	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sikre	  grundantagelser,	  og	  det	  eneste	  vi	  kan	  være	  sikre	  på	  i	  denne	  verden	  er,	  at	  vi	  oplever	  (Ibid.:69).	  	  I	  forlængelse	  heraf	  træder	  den	  fænomenologiske	  videnskabs	  sandhedsmedie	  frem,	  nemlig	  hvad	  Husserl	   betegner	   som	  den	   transcendentale	   subjektivitet,	   hvilket	  be-­‐skrives	  som:	  “En	  videnskab	  om,	  hvordan	  man	  i	  videnskaben	  kan	  opnå	  objektiv	  viden	  
om	  verden	  på	  grundlag	  af	  subjekternes	  mangfoldige	  erfaringer.”	  (Ibid.).	  Netop	   en	   formulering	   som	   ovenstående	   er	   vigtig	   at	   bemærke	   i	   forhold	   til	   vores	  projekts	  erkendelses-­‐	  og	  videnskabsgrundlag.	  I	  dette	  projekt	  bekender	  vi	  os	  nem-­‐lig	  til	  fænomenologiens	  helt	  fundamentale	  dogme	  om	  det	  eneste	  sikre	  grundlag	  vi-­‐denskaben	  kan	  bedrives	  på,	  er	  vores	  oplevelser.	  Alligevel	  mener	  vi	  dog	  ikke,	  at	  ob-­‐jektivitet	   kan	   opnås	   gennem	   en	   form	   for	   akkumulering	   af	   subjektive	   oplevelser.	  Objektivitet	  er	  i	  relation	  til	  vores	  tidligere	  beskrevne	  kvalitetsidealer	  i	  øvrigt	  heller	  ikke	   efterstræbelsesværdigt.	   Vi	   stiler	   i	   dette	   projekt	   nemlig	   ikke	   efter	   at	   kunne	  præsentere	  ubetvivlsomme	  resultater,	  men	  snarere	  at	  kunne	   fremvise	  eksempler	  på	  de	  fænomener,	  som	  netop	  ikke	  lader	  sig	  bevise	  på	  objektiv,	  målbar	  vis.	  Derfor	  bør	  formuleringer	  om	  objektivitet	   ikke	  forstås	  som	  objektivitet	   i	  positivistisk	  for-­‐stand,	  men	  i	  stedet	  for	  hvad	  det	  bliver	  benævnt	  som	  ovenfor	  -­‐	  subjekternes	  mang-­‐foldige	  erfaringer,	  altså	  intersubjektivitet.	  Endnu	  en	  gang	  refererer	  Juul	  og	  Peder-­‐sen	  til	  Husserl,	  som	  skriver:	  “(...)	  at	  objektivitet,	  dvs.	  den	  subjektive	  erfarings	  gyldig-­
hed,	  er	  et	  spørgsmål	  om	  intersubjektiv	  erfaringsgyldighed	  (Husserl,	  1999)”	  (Ibid.:76).	  Med	  dette	  ekspliciterede	  verdens-­‐,	  virkeligheds-­‐	  og	  videnskabssyn	  vil	  vi	  nu	  bevæ-­‐ge	  os	  væk	  fra	  de	  fundamentale	  antagelser,	  der	  ligger	  til	  grund	  for	  projektets	  tilbli-­‐velse,	  og	  i	  højere	  grad	  orientere	  os	  mod,	  hvad	  de	  har	  haft	  af	  betydning	  for	  den	  må-­‐de,	  projektet	  er	  blevet	  til	  på.	  	  
2.2	  Vores	  tilknytning	  til	  feltet	  I	   henhold	   til	   ovenstående	   videnskabelighedsbekendelse	   og	   erkendelsesmæssige	  eksplicitering,	  hvor	  vi	  har	  skrevet	  os	  ind	  i	  en	  verdensforståelse,	  som	  er	  betinget	  af	  vores	  erkendelsesevne,	  er	  det	  af	  afgørende	  betydning	  for	  projektets	  kvalitet,	  at	  vi	  som	   forskere	   erkender	   vores	   egen	   position	   i	   forhold	   til	   vores	   genstandsfelt.	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Både	  i	  starten	  af	  projektet,	  såvel	  som	  igennem	  hele	  forløbet,	  har	  vi	  haft	  en	  holdning	  til	  vores	  felt,	  drama	  i	  folkeskolen,	  som	  løbende	  har	  formet	  og	  omformet	  vores	  un-­‐dren.	  De	  holdninger	  er	  selvsagt	  baseret	  på	  vores	  egne	  tidligere	  erfaringer	  med	  at	  have	  drama	  i	  folkeskolen,	  og	  er,	  måske	  ikke	  overraskende,	  blevet	  forandret	  i	  kraft	  af	  det	  møde,	  vi	  har	  haft	  med	  feltet,	  siden	  vi	  selv	   forlod	  det	   i	   første	  omgang.	  Mere	  præcist	  betyder	  det,	  at	  vores	  syn	  på	  drama	  i	  folkeskolen	  har	  forandret	  sig	  fra	  den-­‐gang,	  vi	  selv	  havde	  drama	  som	  valgfag,	  til	  nu,	  hvor	  vi	  undersøger	  emnet	  mere	  vi-­‐denskabeligt,	   og	   i	   øvrigt	   gør	   det	   på	   baggrund	   af	   nogle	   erfaringer,	   vi	   ikke	   havde	  dengang.	  Selvom	  vi	  har	  forsøgt	  at	  være	  åbne	  overfor,	  hvad	  vi	  kunne	  komme	  til	  at	  blive	  udsat	  for	  i	  vores	  møde	  med	  feltet	  og	  emnet,	  vil	  det	  være	  usandt	  at	  påstå,	  at	  vi	  har	  kunnet	  tømme	  os	  for	  vores	  egne	  erfaringer.	  Vi	  er	  ikke	  gået	  forudsætningsløst	  til	  feltet.	  Som	  Tanggaard	  og	  Brinkmann	  med	  inspiration	  fra	  Bruno	  Latour	  formule-­‐rer	  det,	  er	  man:	  “	  (...)	  altid	  positioneret	  et	  sted,	  hvorfra	  man	  ser	  verden.	  Man	  kan	  skif-­
te	  position	  og	  se	  noget	  nyt,	  men	  det	  er	  ikke	  muligt	  at	  se	  noget	  “intet	  sted	  fra.”	  (Tang-­‐gaard&Brinkmann2010:497).	   For	   at	  blive	   i	   jargonen	  vil	   vi	   i	   den	   forbindelse	   ved-­‐kende	  os	  at	  have	  skiftet	  position	   i	   løbet	  af	  projektforløbet,	  eller	   i	  hvert	   fald	  have	  ændret	  syn	  på	  feltet,	  gennem	  vores	  analyse	  af,	  hvordan	  de	  adspurgte	  elever	  på	  Al-­‐lan	  Vinding	  Skole	  oplever	  dramafaget.	  Eksempelvis	  kan	  det	  nævnes,	  at	  vi	  i	  høj	  grad	  ser	  det	  forhold,	  vi	  selv	  havde	  til	  dét	  at	  have	  drama,	  afspejlet	  i,	  hvad	  de	  elever,	  vi	  in-­‐terviewede,	   gav	  udtryk	   for.	  Dog	   skal	   det	   bemærkes,	   at	   vi	   først	   efter	   at	   have	  haft	  disse	   samtaler	   (og	   efterfølgende	   at	   have	   beskuet	   vores	   interview	  med	   et	   forsk-­‐ningsorienteret	  syn)	  er	  blevet	  i	  stand	  til	  at	  formulere	  dét	  forhold.	  En	  analyse	  af	  om-­‐talte	  forhold	  vil	  blive	  udfoldet	  i	  kapitel	  4.	  Kort	  fortalt	  er	  vi,	  ved	  at	  have	  indtrådt	  i	  feltet	  som	  vi	  har	  gjort,	  ikke	  bare	  blevet	  klo-­‐gere	  på	  emnet.	  Vi	  er	  også	  blevet	  klogere	  på	  os	  selv	  og	  de	  erfaringer,	  vi	  gjorde	  os	  dengang,	  vi	  selv	  havde	  drama.	  Vi	  er	  kommet	  i	  kontakt	  med	  nogle	  minder	  ved	  at	  ha-­‐ve	  spejlet	  os	  i	  elevernes	  udtalelser,	  både	  kognitivt	  såvel	  som	  følelsesmæssigt.	  Som	  en	  konsekvens	  heraf,	  har	  vi	  løbende	  omformuleret	  projektets	  primære	  forsknings-­‐spørgsmål,	  altså	  vores	  problemformulering.	  Vi	  har	  skiftet	  fokus,	  og	  har	  gjort	  det	  på	  baggrund	  af	  de	  erfaringer	  og	  oplevelser,	  vi	   løbende	  har	   fået	  ved	  at	  have	  arbejdet	  med	  projektet.	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2.3	  Vores	  metodiske	  fremgangsmåde	  og	  empiriproduktion	  I	  dette	  afsnit	  vil	  en	  beskrivelse	  af	  de	  overvejelser	  vi	  har	  gjort	  os,	  samt	  de	  valg	  vi	  har	  truffet,	  i	  henhold	  til	  vores	  empiriproduktion,	  blive	  præsenteret.	  Først	  ‘hvad’	  vi	  har	  brugt	  til	  at	  producere	  vores	  empiri	  efterfulgt	  af	  en	  beskrivelse	  af	  ‘hvordan’	  og	  med	  ‘hvem’,	  det	  er	  gået	   til.	  Derefter	   følger	  en	  eksplicitering	  af	  nogle	  af	  de	  nødvendige	  fravælgelser,	  vi	  har	  været	  nødt	  til	  at	  foretage.	  Slutteligt	  præsenteres	  vores	  overve-­‐jelser,	  hvad	  angår	  de	  etiske	  aspekter	  af	  empiriproduktionen.	  	  
2.3.1	  Metodens	  hvad	  I	  dette	  projekt	  har	  vi,	  som	  beskrevet	   i	  afsnittene	  ovenfor,	   lænet	  os	  op	  ad	  en	  kon-­‐struktivistisk,	   fænomenologisk	   verdensforståelse.	   Dette	   afspejler	   sig	   også	   i	   den	  måde,	  vi	  har	  produceret	  vores	  empiri	  på,	   samt	  hvordan	  vi	  anskuer	  karakteren	  af	  den	  viden,	  der	  er	  blevet	  produceret.	  På	  baggrund	  af	  en	  sådan	  verdensforståelse	  har	  det	   været	   afgørende	   for	   vores	   projekt	   at	   have	   nogle	   subjekter	   at	   tage	   udgangs-­‐punkt	  i.	  	  Det	  har	  vi	  haft	  i	  skikkelse	  af	  to	  elever	  fra	  Allan	  Vinding	  Skole.	  Her	  har	  vi	  haft	  fokus	  på	  at	  forsøge	  at	  forstå,	  hvordan	  de	  pågældende	  elever	  oplever	  at	  have	  drama	  som	  fag,	  hvilket	  vi	  har	  anvendt	  interviewmetoden	  til	  at	  hjælpe	  os	  på	  vej	  mod.	  Vi	  har	  så-­‐ledes	  interviewet	  to	  elever,	  der	  har	  faget	  drama.	  Hensigten	  med	  at	  interviewe	  frem	  for	  blot	  at	  observere	  har	  været	  at	  få	  en	  idé	  om,	  hvordan	  eleverne	  oplever	  at	  have	  drama	  eller	  nærmere,	  hvordan	  de	  fortæller	  om	  deres	  oplevelser	  med	  at	  have	  dra-­‐ma.	  For	  netop	  hvordan	  de	  italesætter	  deres	  fortællinger	  er	  centralt	  i	  en	  fænomeno-­‐logisk	  metodisk	  tilgang.	  I	  “Interview	  -­	  introduktion	  til	  et	  håndværk”	  beskriver	  Stei-­‐nar	  Kvale	  og	  Svend	  Brinkmann,	  hvordan	  man	  gennem	  et	   interview	  kan	  gå	   fæno-­‐menologisk	  til	  værks,	  hvis	  man	  udfører	  et	  semistruktureret	   livsverdensinterview.	  Med	  et	  sådant	  interview	  har	  man	  fokus	  på	  interviewpersonens	  egne	  perspektiver.	  Ifølge	  Kvale	  og	  Brinkmann	  søger	  man	  med	  denne	  interviewform:	  “(...)	  at	  indhente	  
beskrivelser	  af	  interviewpersonernes	  livsverden	  med	  henblik	  på	  at	  fortolke	  betydnin-­
gen	  af	  de	  beskrevne	  fænomener.”	  (Kvale&Brinkmann2009:45).	  Begrebet	  livsverden	  er	  et	  nøgleord	  i	  fænomenologien,	  da	  det	  er	  den	  egentlige	  genstand,	  man	  ønsker	  at	  forstå.	  Kvale	  og	  Brinkmann	  definerer	  livsverdenen	  som	  den	  verden,	  man	  møder	  i	  dagliglivet,	  altså	  en	  umiddelbar	  såvel	  som	  middelbar	  oplevelse	  af	  verden,	  som	  går	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forud	  for	  og	  er	  uafhængig	  af,	  alle	  forklaringer	  (Ibid.:47).	  Også	  Søren	  Juul	  og	  Kirsten	  Bransholm	  Pedersen	  definerer	  begrebet	  og	   trækker	   i	  den	   forbindelse	  på	  Dan	  Za-­‐havi,	  når	  de	  skriver,	  at	  begrebet	   livsverden	  henviser	   til:	  “Den	  verden,	  vi	   lever	   i	  og	  
tager	   for	   givet.	   Det	   er	   den	   førvidenskabelige	   erfaringsverden,	   som	   vi	   er	   fortrolige	  
med	  og	  ikke	  sætter	  spørgsmålstegn	  ved.”	  (Juul&Pedersen2012:80).	  	  
2.3.2	  Metodens	  hvordan	  Vi	  har	   tematiseret	  vores	   interview	  ud	   fra	  en	   fænomenologisk	  orientering,	  dvs.	   vi	  har	  formuleret	  vores	  spørgsmål	  ud	  fra	  en	  opmærksomhed	  på,	  at	  det	  var	  elevernes	  oplevelser	  med	   faget,	  der	  var	  det	   interessante	   for	  os.	  De	  spørgsmål,	   vi	  har	   stillet	  dem,	  har	  haft	  til	  hensigt	  at	  afføde	  svar,	  som	  skildrede	  deres	  oplevelser	  med	  faget,	  både	  subjektivt	  såvel	  som	  intersubjektivt	  (jf.	  bilag	  1).	  Da	   vi	   tematiserede	   vores	   interview,	   jf.	   Kvale	   og	   Brinkmanns	   syv	   faser	   (Kva-­‐le&Brinkmann2009),	   var	   vi	   opmærksomme	   på	   ikke	   at	   lægge	   os	   fast	   på,	   hvad	   vi	  gerne	  ville	  have	  ud	  af	  de	  elever,	  vi	  endte	  med	  at	  interviewe.	  Det	  eneste	  vi	  med	  sik-­‐kerhed	  vidste	  på	  forhånd	  var,	  at	  vi	  ville	  lægge	  vægt	  på,	  at	  de	  gerne	  skulle	  fortælle	  så	  meget	   om	  deres	   oplevelser	  med	  dramafaget	   som	  muligt.	   Vi	   valgte	  med	   andre	  ord	  at	   gennemføre	   interviewene	  på	   relativt	   eksplorative	  præmisser.	  Et	   eksplora-­‐tivt	  interview:	  “Er	  som	  regel	  åbent,	  og	  dets	  struktur	  er	  kun	  i	  ringe	  grad	  planlagt	  på	  
forhånd.”	  (Ibid.:126).	  	  For	   vores	   interviewguide	   gjorde	   det	   sig	   gældende,	   at	   vi	   havde	   forberedt	   nogle	  overordnede	  spørgsmål,	   som	  vi	  gerne	  ville	  have	  eleverne	   til	   at	   tale	  ud	   fra,	  men	   i	  hvilken	  rækkefølge	  disse	  spørgsmål	  blev	  præsenteret	  gjorde	  ikke	  den	  store	  forskel.	  Ganske	  vist	  var	  de	  ikke	  listet	  op	  i	  en	  tilfældig	  rækkefølge,	  men	  i	  så	  fald	  at	  elevernes	  udsagn	  åbnede	  nye	  og	  uforudsete	  døre,	  og	  dermed	  gjorde	  det	  mere	  relevant	  for	  os	  at	  følge	  op	  med	  andre	  spørgsmål,	  end	  dem	  vi	  havde	  forberedt	  på	  forhånd,	  priorite-­‐rede	  vi	  de	  “åbninger”.	  De	   fleste	  af	  vores	  spørgsmål	  havde	  således	  en	  personlig	  vinkel	  og	   lagde	  op	   til,	  at	  eleverne	   skulle	   svare	  på	   spørgsmålene	  ud	   fra,	   hvad	  de	   syntes,	   tænkte	   eller	   følte.	  Der	  var	  knap	  så	  mange	  faktuelle	  spørgsmål.	  Alligevel	  kan	  nogle	  af	  de	  spørgsmål,	  vi	  stillede	  undervejs	  i	  interviewet	  ved	  første	  øjekast	  have	  en	  bismag	  af,	  at	  vi	  ledte	  ef-­‐ter	  et	  konkret	  svar.	  En	  forklaring	  på	  hvorfor	  dette	  skete,	  afspejler	  sig	  muligvis	  i	  vo-­‐res	  beskedne	  erfaring	  som	  interviewere,	  idet	  en	  mere	  erfaren	  interviewer,	  som	  tid-­‐
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ligere	  har	  prøvet	  kræfter	  med	  at	  udføre	  semistrukturerede	  livsverdensinterviews	  med	   interviewpersoner	   i	   alderen	   14-­‐15	   år,	   sandsynligvis	   havde	   håndteret	   de	   til	  tider	  korte	  udsagn	  bedre	  end	  os	  eller	  måske	  endda	  havde	  forberedt	  sig	  anderledes	  inden	  interviewets	  begyndelse.	  En	  anden	  forklaring	  på,	  hvorfor	  vi	   i	  nogle	  tilfælde	  stillede	  eleverne	  relativt	  ledende	  spørgsmål,	  kan	  måske	  være	  deres	  alder	  og	  deres	  dertilhørende	  evner	  til	  at	  reflektere	  og	  abstrahere	  på	  et	  bestemt	  niveau.	  I	  de	  tilfæl-­‐de,	  hvor	  vi	  stillede	  spørgsmål	  med	  forventningen	  om	  at	  få	  et	  særligt	  svar,	  gjorde	  vi	  det	  imidlertid	  ud	  fra	  en	  overbevisning	  om,	  at	  vi	  blot	  ekspliciterede	  det	  implicitte	  i	  elevernes	  udsagn,	  altså	  vi	  pakkede	  dem	  ud	  og	  sendte	  dem	  tilbage	  med	  en	  forhåb-­‐ning	  om	  enten	  at	  få	  dem	  be-­‐	  eller	  afkræftet.	  Ifølge	  Kvale	  og	  Brinkmann	  er	  det	  nød-­‐vendigt	  at	  tage	  højde	  for,	  at	  situationer	  som	  disse	  kan	  opstå,	  når	  man	  foretager	  et	  kvalitativt	  forskningsinterview,	  som	  opererer	  på	  meningsplan	  (Ibid.:48).	  I	  forhold	  til	  vores	  informanters	  alder	  bør	  det	  i	  øvrigt	  ekspliciteres,	  hvordan	  vi	  for-­‐holdte	  os	  til	  det	  særlige	  faktum,	  at	  de	  er	  betydeligt	  yngre	  end	  os.	  Eller	  sagt	  med	  an-­‐dre	  ord,	  er	  børn.	  I	  dette	  anliggende	  er	  vores	  overvejelser	  funderet	  på	  Eva	  Gulløv	  og	  Susanne	  Højlunds	  tænkning	  om	  hvor	  meget,	  og	  hvilken,	  opmærksomhed,	  man	  som	  forsker	  bør	  have	  på	   individer	  med	  prædikatet	   'børn'	   (Gulløv&Højlund2003).	  Her	  gør	   de	   blandt	   andet	   opmærksom	   på,	   med	   reference	   til	   den	   norske	   sociolog	   og	  barndomsforsker,	  Anne	  Solberg,	  at	  det	  er	  farligt	  at	  operere	  ud	  fra	  en	  entydig	  kate-­‐gorisering	  og	  definition	   af,	   hvad	   'børn'	   er,	   idet	   forståelsen	   af	   hvad	  et	   barn	   er,	   og	  hvordan	  alder	  har	  betydning	  for	  en	  sådan	  forståelse,	  altid	  er	  kulturelt	  og	  historisk	  betinget	   (Gulløv&Højlund2003:61).	   Skal	   man	   dog	   alligevel	   operere	   ud	   fra	   nogle	  bestemte	  retningslinjer,	  anbefaler	  de	  to	  amerikanske	  sociologer	  ved	  navn	  Gary	  Fi-­‐neman	  og	  Kent	  Sandstrom	  (1988),	  som	  med	  begrebet	  'vennerolle'	  har	  formuleret	  en	  konkretisering	  af	  hvilke	  aspekter	  af	  interaktionen,	  der	  kan	  variere	  med	  alders-­‐forskellen	   mellem	   informant	   og	   forsker.	   Vennerollen	   er	   en	   konceptualisering	   af	  den	  relation,	  man	  skal	  forsøge	  at	  have	  til	  sin	  informant,	  hvori	  den	  positive	  relation	  og	   tilsidesættelsen	   af	   voksenautoritet	   skal	   gradueres	   i	   takt	  med	   at	   aldersskellet	  udlignes	   (Gulløv&Højlund2003:60-­‐61).	   I	   den	   forbindelse	   nævner	   Gulløv	   og	   Høj-­‐lund,	  at	  graden	  af	  hvor	  meget:	  ”(...)	  man	  kan	  tilsidesætte	  sin	  autoritet	  ifølge	  forfat-­
terne	   vil	   have	   noget	   at	   gøre	  med,	   hvor	   børnene	   befinder	   sig	   alders-­	   og	   udviklings-­
mæssigt.”	   (Gulløv&Højlund2003:61).	  Statusforskelle,	  graden	  af	  afhængighed	  af	  en	  voksen	   samt	   sproglige	   og	   begrebslige	   forståelsesgrader	   er	   de	   primære	   aspekter,	  
	   21	  
man	  som	  forsker	  skal	  være	  opmærksom	  på	  i	  relationen	  til	  et	  barn,	  der	  skal	  ses	  som	  en	  social	  aktør	  (Gulløv&Højlund2003:60-­‐61).	  I	   vores	   undersøgelse	   forsøgte	   vi	   at	   være	   opmærksomme	  på	  disse	   faktorer,	   da	   vi	  planlagde	  og	  efterfølgende	  gennemførte	  interviewene,	  hvilket	  er	  en	  forklaring	  på,	  hvorfor	  vi	  ”accepterede”	  de	  nævnte	  omstændigheder,	  hvori	  vi	  i	  nogle	  tilfælde	  måt-­‐te	  stille	  informanterne	  mere	  direkte	  spørgsmål,	  end	  hvad	  der	  måske	  var	  hensigts-­‐mæssigt.	  Se	  i	  øvrigt	  afsnit	  2.3.5	  om	  hvilke	  etiske	  overvejelser	  vi	  gjorde	  os	  i	  forbindelse	  med	  informanternes	  alder.	  	  
2.3.3	  Metodens	  hvem	  Vi	  endte	  med	  at	   interviewe	   to	  elever,	   en	  dreng	  ved	  navn	  William	  og	  en	  pige	  ved	  navn	  Bodil.	  De	  vil	  blive	  præsenteret	  nærmere	  i	  afsnit	  4.2.	  Vi	  valgte	  ikke	  selv	  vores	  interviewpersoner,	  men	  bad	  dramalæreren	  Susanne	  om	  at	  udvælge	  to	  elever	  ud	  af	  dem,	  som	  havde	  tilkendegivet,	  at	  de	  gerne	  ville	  interview-­‐es.	  Vi	  bad	  hende	  udvælge	  to	  elever	  ud	  fra	  to	  kriterier:	  Der	  skulle	  være	  én	  dreng	  og	  én	  pige,	  hvoraf	  én	  skulle	  være	  ottendeklasseselev	  og	  én	  skulle	  være	  niendeklasse-­‐selev.	  Hvordan	  køn	  og	  klassetrin	  derudover	  hang	  sammen	  spillede	  ingen	  rolle	  for	  vores	  vedkommende,	  idet	  vi	  ikke	  var	  ude	  efter	  nogle	  specifikke	  repræsentationer	  eller	  eksempler	  på,	  hvordan	  elever	  i	  udskolingen	  oplevede	  at	  have	  drama	  som	  fag.	  	  
2.3.4	  Prioritering	  mellem	  interview	  og	  observation	  Udover	  de	   to	   interviews	  brugte	  vi	  også	  en	  smule	   tid	  på	  at	   iagttage,	  hvordan	  dra-­‐maundervisningen	  udfoldede	  sig.	  Dette	  er	  dog	  ikke	  noget,	  vi	  i	  høj	  grad	  har	  valgt	  at	  basere	  vores	  analyse	  på.	  Dertil	  har	  vi	  slet	  og	  ret	   ikke	  været	  grundige	  nok	   i	  vores	  observationstilgang.	  Denne	  beslutning	  var	   imidlertid	  ganske	  velovervejet	  og	  blev	  truffet	  af	  to	  overordnede	  årsager.	  	  Den	  ene	  årsag	  er,	  at	  vi	  i	  kraft	  af	  vores	  metodetilgang	  mest	  af	  alt	  lagde	  vægt	  på,	  hvad	  eleverne	  kunne	  fortælle	  om	  deres	  oplevelser	  -­‐	  ikke	  hvad	  vi	  oplevede,	  at	  de	  opleve-­‐de.	  Jo	  mere	  vi	  tolkede	  ud	  fra,	  hvad	  vi	  selv	  havde	  set	  udfolde	  sig	  i	  dramaundervis-­‐ningen,	  desto	  mere	   i	  modstrid	  med	  vores	  fænomenologisk	  metodiske	  fundament,	  ville	  det	  være.	  Omvendt	  fandt	  vi	  alligevel	  stor	  tryghed	  i	  at	  overvære	  en	  enkelt	  un-­‐
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dervisningstime	  tre	  uger	  inden	  vi	  foretog	  de	  to	  interviews.	  På	  baggrund	  af	  det	  ind-­‐tryk	  vi	  fik,	  da	  vi	  var	  på	  besøg,	  dukkede	  der	  nemlig	  nogle	  nye	  spørgsmål	  op	  i	  vores	  bevidsthed,	  som	  vi	   formulerede	  flere	  af	  vores	   interviewspørgsmål	  ud	  fra.	  Eksem-­‐pelvis	  gav	  den	  simple	  iagttagelse,	  at	  eleverne	  ved	  undervisningstimens	  begyndelse	  tog	  deres	  sko	  af,	  anledning	  til	  at	  spørge	  ind	  til	  stemningen	  under	  timen.	  	  Den	  anden	  årsag	  til,	  at	  vi	  ikke	  valgte	  at	  investere	  mere	  tid	  i	  observationer,	  skyldes	  nogle	  praktiske	  implikationer	  i	  kun	  at	  have	  været	  to	  personer	  til	  at	  foretage	  arbej-­‐det.	  Vi	  prioriterede	  eksempelvis,	  at	  vi	  begge	  skulle	  være	  til	  stede	  under	  begge	  in-­‐terviews,	  hvilket	  ganske	  naturligt	  medførte,	  at	  der	  ikke	  var	  nogen	  til	  at	  observere	  i	  det	  tidsrum	  dramaundervisningen	  foregik.	  Vi	  vurderede,	  at	  det	  havde	  forringet	  in-­‐terviewenes	  kvalitet,	  hvis	  der	  kun	  havde	  været	  én	  person	  til	  at	  stille	  spørgsmålene	  og	  føre	  samtalen,	  og	  i	  samme	  anliggende	  vurderer	  vi,	  at	  det	  havde	  været	  for	  risika-­‐belt	  og	  kvalitetsforringende,	  hvis	  kun	  én	  af	  os	  havde	  foretaget	  observationer.	  Der-­‐udover	  vurderede	  vi	  også,	  igen	  i	  henhold	  til	  vores	  videnskabsteoretiske	  og	  metodi-­‐ske	  prioritering,	  at	  det	  ikke	  kunne	  svare	  sig	  at	  investere	  de	  timer	  det	  ville	  kræve	  på	  at	  bearbejde	  data,	  som	  ikke	  nødvendigvis	  ville	  opkvalificere	  vores	  resultater.	  
	  
2.3.5	  Etiske	  overvejelser	  i	  forbindelse	  med	  valg	  og	  udførsel	  af	  interview	  I	  forbindelse	  med	  vores	  interviewarbejde,	  både	  i	  tilrettelæggelsen	  såvel	  som	  gen-­‐nemførelsen	  af	  dem,	  har	  vi	  løbende	  stillet	  os	  selv	  spørgsmål	  om,	  hvordan	  og	  hvor-­‐for	  vi	  foretog	  de	  valg,	  som	  vi	  gjorde,	  særligt	  i	  relation	  til	  almene	  etiske	  overvejelser	  om	  hvad	  der	  var	  god	  interviewskik,	  og	  hvad	  vi	  kunne	  komme	  til	  at	  “udsætte”	  vores	  interviewpersoner	  for.	  Ikke	  blot	  under	  interviewene	  men	  også	  gennem	  den	  efter-­‐følgende	  analyse	  og	  afrapportering	  af	  hvad	  de	  fortalte	  os.	  Spørgsmål	  om,	  hvorvidt	  vi	  kunne	  risikere	  at	  krænke	  eller	  på	  anden	  vis	  skade	  eleverne,	  dukkede	  tit	  op,	  pri-­‐mært	  af	  netop	  den	  årsag	  at	  de	  er	  elever,	  altså	  børn.	  Derfor	  rådførte	  vi	  os	  med	  Pa-­‐tricia	   Alderson,	   som	  har	   formuleret	   ti	   vejledende	   spørgsmål,	  man	   kan	   reflektere	  over,	  når	  man	  skal	  tage	  stilling	  til	  konsekvenserne	  af	  sine	  interviewrelaterede	  be-­‐slutninger	   (jf.	   bilag	   4).	   Spørgsmålene	   bevægede	   sig	   fra	   overvejelser	   vedrørende	  projektets	  formål,	  altså	  i	  hvis	  interesse	  det	  blev	  foretaget	  samt	  hvorfor	  de	  spørgs-­‐mål,	  der	  blev	  stillet	  er	  værd	  at	  vide	  noget	  om,	  over	  udvælgelse,	  deltagersamtykke	  og	   fortrolighed,	   til	   overvejelser	   vedrørende	   formidling	   i	   henhold	   til,	   hvor	  meget	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indsigt	  informanterne	  bør	  og	  må	  få	  i	  resultaterne	  af	  vores	  undersøgelse.	  I	  den	  for-­‐bindelse	  nævner	   Steinar	  Kvale	   og	   Svend	  Brinkmann	  blandt	   andet	   at:	   “	   (...)	   etiske	  
spørgsmål	  ikke	  er	  begrænset	  til	  den	  direkte	  interview	  situation,	  men	  er	  indlejret	  i	  alle	  
faser	  af	  en	  interviewundersøgelse.”	  (Kvale&Brinkmann2009:79).	  Angående	  hvilke	  overvejelser	  man	  bør	  gøre	  sig,	  gør	  Steinar	  Kvale	  og	  Svend	  Brink-­‐mann	   i	   øvrigt	   opmærksom	  på,	   at	   det	   ikke	   er	   kvalitative	   forskningsintervieweres	  opgave	   at	   “løse	   problemerne”	  med	   hensyn	   til	   ovennævnte	   overvejelser	   om	   sam-­‐tykkeerklæringer,	   intimitet	  og	  lignende.	  For	  forskeren	  bør	  det	  i	  stedet	  handle	  om	  at	  være	  opmærksom	  på	  og	  forblive	  åben	  over	  for,	  dilemmaer,	  der	  uden	  tvivl	  vil	  op-­‐stå	  i	  løbet	  af	  forløbet,	  enten	  under	  udførelsen	  af	  interviewet	  eller	  under	  bearbejd-­‐ningen	   af	   den	   producerede	   empiri.	   Dette	   forudsætter,	   at	   man	   som	   forsker	   er	   i	  stand	   til	   at	   tænke	  udover	   retningslinjerne	  og	   foretage	  kvalificerede	   skøn	  baseret	  på	  interviewerfaring	  og	  etiske	  kompetencer	  (Ibid.:88).	  Ergo	  kan	  man	  sige,	  at:	  ”	  (...)	  
manglen	  på	  et	  obligatorisk	  regelsæt	  for	  interview	  skaber	  et	  åbent	  felt	  af	  muligheder	  
for	  interviewerens	  færdigheder,	  viden	  og	  intuition.”	  (Ibid.:120).	  	  Vi	  betragter	  os	  selv	  som	  relativt	  uerfarne	  interviewere,	  men	  vi	  har	  alligevel	  forsøgt	  at	  træffe	  kvalificerede	  og	  velovervejede	  beslutninger	  om,	  hvorfor	  vi	  valgte	  at	  gøre,	  som	  vi	  gjorde	  i	  både	  tematiseringen,	  udførelsen	  og	  bearbejdelsen	  af	  den	  produce-­‐rede	  interviewempiri.	  Først	  og	  fremmest	  skal	  det	  i	  den	  forbindelse	  nævnes,	  at	  vi	  ikke	  anser	  vores	  under-­‐søgelse	  som	  en	  prekær	  eller	  udstillende	  én	  af	  slagsen,	  hvor	  emnet	  på	  forhånd	  har	  været	   delikat	   eller	   tabubelagt	   på	   nogen	  måde.	   Omdrejningspunktet,	   som	   er	   dra-­‐maundervisning,	  vurderer	  vi	  som	  et	  relativt	  harmløst	  emne,	  og	  selvom	  vi	  i	  nærvæ-­‐rende	  rapport	  problematiserer	  nogle	  aspekter	  af	  faget	  set	  ud	  fra	  en	  større	  under-­‐visningskontekst,	  gør	  det	  sig	  i	  vores	  opfattelse	  gældende	  for	  vores	  informanter,	  at	  de	  ikke	  er	  særligt	  berørte	  af	  lige	  præcis	  de	  problematikker.	  De	  spekulerer	  ikke	  på,	  hvordan	  drama	  kan	  komme	  til	  syne	  i	  generel	  skoleundervisning,	  ligesom	  de	  heller	  ikke	  spekulerer	  over,	  hvad	  det	  læringsmæssige	  udbytte	  af	  at	  have	  drama	  kan	  (eller	  for	  den	  sags	  skyld	  bør)	  være.	  Derfor	  er	  det	  vores	  vurdering,	  at	  der	  for	  vores	  infor-­‐manters	   vedkommende	   ikke	  har	   været	   voldsomme	  omkostninger	   eller	   risici	   for-­‐bundet	  med	  at	  deltage	  i	  vores	  undersøgelse.	  Vi	  har	  lovet	  dem	  en	  vis	  fortrolighed	  i	  forbindelse	  med,	   hvordan	  vi	   udgiver	   vores	   resultater,	   idet	   vi	   anonymiserer	  både	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dem	  og	  den	  skole,	  de	  går	  på,	  men	  der	  har	   ikke	  været	  nogen	  ekstra	   følsomme	   in-­‐formationer	   at	   tage	   særlig	  hånd	  om,	   eksempelvis	  udtalelser,	   som	  har	  kunnet	  på-­‐virke	   deres	   karakterer.	   Vi	   fortalte	   begge	   vores	   informanter	   inden	   interviewenes	  begyndelse,	  at	  de	  endelig	  skulle	  sige	  til,	  hvis	  der	  var	  nogle	  af	  deres	  ytringer,	  vi	  ikke	  måtte	   anvende,	  men	   hverken	  Bodil	   eller	  William	   benyttede	   sig	   af	   den	  mulighed.	  I	  forbindelse	  med	  informantudvælgelse	  bør	  det	  bemærkes,	  at	  vi,	  med	  valget	  af	  den	  måde	  hvorpå	  vi	  har	  fundet	  frem	  til	  vores	  informanter,	  ikke	  har	  haft	  så	  mange	  muli-­‐ge	  konsekvenser	  at	   tage	  højde	   for,	  som	  tilfældet	  kunne	  have	  været.	  Som	  bekendt	  udvalgte	  vi	  nemlig	  ikke	  selv	  vores	  informanter.	  Vi	  spurgte	  i	  stedet	  dramalæreren,	  om	  hun	  havde	  lyst	  til	  at	  udvælge	  to	  informanter	  på	  baggrund	  af	  få	  udstukne	  krite-­‐rier,	  hvilket	  hun	  sagde	  ja	  til	  (jf.	  køn	  og	  klassetrin	  -­‐	  se	  afsnit	  2.3.3).	  På	  den	  måde	  var	  det	  ikke	  i	  samme	  grad	  op	  til	  os	  at	  tage	  højde	  for	  inklusions-­‐	  og	  eksklusionsmæssige	  konsekvenser,	   hvad	   angår	   undervisningsfællesskabet	   eller	   et	   eventuelt	   hierarki	  blandt	  eleverne.	  	  Derudover	   gjorde	   vi	   os	   også	   overvejelser	   om,	   hvilke	   muligheder	   informanterne	  skulle	  have	  i	  forhold	  til	  at	  få	  indsigt	  i	  undersøgelsens	  formål	  samt	  kommentere	  på	  og	  influere	  projektplanlægningen	  og	  empiriproduktionen.	  Her	  bør	  det	  bemærkes,	  at	  idet	  vores	  informanter	  var	  børn,	  burde	  sådanne	  overvejelser	  nok	  nærmere	  have	  været	  adresseret	  til	  deres	  forældre	  fremfor	  dem	  selv,	  men	  i	  kraft	  af	  de	  ovenfor	  be-­‐skrevne	  overvejelser	  omkring	  informanternes	  omkostninger	  ved	  at	  deltage,	  skøn-­‐nede	   vi,	   at	   det	   ville	   kunne	   forsinke	   processen	   unødigt,	   hvis	   elevernes	   forældre	  skulle	  have	  haft	   lov	  til	  at	   få	   indsigt	   i	  og	  kommentere	  på	  projektet.	  Unødigt	  af	  den	  overordnede	  årsag,	  at	  vi	  som	  bekendt	  vurderer,	  at	  vi	  ikke	  har	  positioneret	  elever-­‐ne	  i	  en	  særligt	  sårbar	  situation	  i	   forbindelse	  med	  vores	  empiriproduktion.	  Derfor	  valgte	  vi	  ikke	  at	  inddrage	  forældrene	  i	  samtykkemæssige	  henseender.	  Vi	  mente,	  og	  mener	  i	  øvrigt	  stadig,	  at	  dét,	  at	  vi	   fik	  dramalærerens	  tilladelse	  til	  at	  tale	  med	  ele-­‐verne	  om	  det	  pågældende	  emne,	  var	  tilstrækkeligt	  i	  dette	  tilfælde.	  	  Endelig	  bør	  det	  bemærkes,	  at	  vi	  gerne	  vil	  dele	  vores	  resultater	  med	  både	  dramalæ-­‐reren,	  eleverne	  og	  elevernes	  forældre.	  Vi	  har	  i	  hvert	  fald	  intet	  imod	  det.	  Vi	  har	  til-­‐budt	   læreren	   at	   udforme	   et	   produkt	   til	   hende	   og	   dramaholdet	   specifikt,	   enten	   i	  form	  af	  en	  skrivelse	  eller	  en	  mundtlig	  fremlæggelse,	  men	  i	  skrivende	  stund	  er	  der	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ikke	   en	   endegyldig	   aftale	   på	  plads.	   Vi	   har	   nogle	   betænkeligheder	   ved	   at	   tilsende	  dem	   et	   eksemplar	   af	   nærværende	   rapport,	   blandt	   andet	   fordi	   hverken	   læreren,	  eleverne	   eller	   deres	   forældre	   er	   en	   del	   af	   den	  målgruppe,	   vi	   forsøger	   at	   ramme	  med	   udarbejdelsen	   af	   denne	   rapport.	   Derudover	   tvivler	   vi	   i	   øvrigt	   på,	   om	   de	   vil	  finde	   formidlingsstilen	   synderligt	   givende,	   idet	   der	   er	   en	  masse	   “fyld”,	   som	   om-­‐kranser	  dét,	  vi	  formoder,	  de	  er	  mest	  interesserede	  i,	  nemlig	  at	  læse	  deres	  egne	  ud-­‐talelser,	  og	  hvordan	  vi	  har	  fortolket	  dem.	  	  Summa	   summarum,	   så	   har	   vi	   altså	   gjort	   os	   flere	   overvejelser	   om,	   hvilke	   konse-­‐kvenser	  vores	  beslutninger	  i	  forbindelse	  med	  udarbejdelsen	  af	  vores	  undersøgelse,	  særligt	  angående	  vores	  empiriproduktion,	  har	  haft	  og	  kan	  have	  for	  de	  implicerede.	  I	  det	  følgende	  afsnit	  vil	  vi	  bevæge	  os	  videre	  fra	  selve	  produktionen	  af	  empiri	  til	  be-­‐handlingen	  af	  den.	  	  
2.4	  Vores	  analytiske	  fremgangsmåde	  og	  udviklingsproces	  På	   baggrund	   af	   vores	   allerede	   beskrevne	   verdenssyn	   og	   dertilknyttede	   viden-­‐skabsteoretiske	   udgangspunkt,	   har	   vi	   valgt	   at	   basere	   vores	   analyse	   af	   elevernes	  oplevelser	  af	  hvad	  drama	  er,	  på	  et	  teoretisk	  fundament,	  der	  er	  skrevet	  ind	  i	  en	  til-­‐svarende	  verdens-­‐	  og	  virkelighedsforståelse.	  Til	  dette	  er	  vi	  endt	  med	  at	  anvende	  Jerome	  Seymour	  Bruners	  teorier	  om	  menings-­‐skabelse	  og	  -­‐forhandling,	  idet	  vi	  ser	  den	  som	  et	  plausibelt	  bud	  på	  en	  forklaring	  af	  hvordan	  og	  hvorfor	  eleverne	  på	  Allan	  Vinding	  Skole,	  som	  har	  valgt	  drama,	  tildeler	  dramafaget	  mening	  og	  værdi	  (se	  kapitel	  3	  og	  5	  for	  henholdsvis	  teoretisk	  afsæt	  og	  analyse).	  	  I	  starten	  af	  projektforløbet	  var	  vi	  imidlertid	  langt	  fra	  sikre	  på,	  hvilken	  forklarings-­‐model	  vi	  ville	  anvende	  til	  at	  belyse	  problematikken	  i	  vores	  undersøgelse.	  Det	  ene-­‐ste	  vi	  med	  sikkerhed	  kunne	  gå	  ud	   fra,	  var	  vores	   førnævnte	  verdenssyn	  samt	  den	  undren,	  vi	  havde	  omkring	  emnet	   i	  begyndelsen	  af	   forløbet.	  Vi	  overvejede	   indled-­‐ningsvis	  at	  betragte	  eleverne	  som	  deltagere	  i	  et	  praksisfællesskab	  og	  i	  den	  forbin-­‐delse	  trække	  på	  Étienne	  Wenger,	  når	  vi	  skulle	  forklare,	  hvad	  der	  foregik	  i	  drama-­‐undervisningen,	  og	  hvad	  eleverne	  fik	  ud	  af	  deres	  deltagelse,	  ligesom	  vi	  også	  for	  en	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kort	   stund	   overvejede	   at	   anvende	  Michel	   Foucaults	   analytiske	   greb	   om	  magt	   og	  subjektivering	   til	   at	   forklare,	   hvordan	   relationerne	   i	   dramaundervisningen	   blev	  skabt	  og	  ud	  fra,	  hvilke	  normer	  subjekterne	  agerede	  i.	  Men	  valget	  er	  altså	  i	  sidste	  ende	  endt	  med	  Jerome	  Bruner.	  Den	  beslutning	  skyldes	  blandt	  andet,	  at	  vi	  i	  dette	  projekt	  vægter	  både	  deltagerperspektivet	  samt	  opmærk-­‐somheden	  på,	  at	  det	  er	  deltagernes	  subjektive	  forståelse	  og	  oplevelse	  af	  fænome-­‐net	  drama,	  der	  er	  det	  mest	  essentielle	  objekt	  for	  vores	  undersøgelse,	  særligt	  højt.	  I	  henhold	  til	  vores	  bekendelse	  til	  kvalitativ	   forskning	  ønsker	  vi	  som	  sagt	  at	  belyse,	  hvilken	   gyldighed,	   der	   kan	   eksistere	   i	   subjektivt	   betingede	   resultater	   i	   en	   viden-­‐skabelig	  analyse.	  Dette,	  mener	  vi,	  kan	  gøres	  gennem	  en	  fænomenologisk	  metode-­‐tilgang,	  hvor	  det	  netop	  er	  deltagernes	  subjektive	  oplevelse,	  der	  er	  i	   fokus	  i	  analy-­‐sen.	   Det	   virkede	   derfor	   oplagt	   at	   inddrage	   Bruner,	   da	   hans	   teorier	   om,	   hvordan	  mennesker	  med	  deres	   symbolske	   aktiviteter	   søger	   at	   konstruere	   sammenhæng	   i	  både	  deres	  verden	  og	  dem	  selv,	   i	  vores	  optik	  afspejler	  sig	   i	  en	  verdensforståelse,	  der	  er	  tilsvarende	  vores.	  Det	  er	  i	  forbindelse	  med	  dette	  teorivalg,	  vi	  har	  besluttet	  at	  tilføje	  basal	  baggrunds-­‐viden	  om	  vores	  to	  informanter	  i	  kapitel	  4,	  som	  omhandler	  en	  præsentation	  af	  vo-­‐res	  empiriske	  felt.	  Vi	  formoder	  nemlig,	  at	  en	  grundlæggende	  indsigt	  i	  vores	  infor-­‐manters	  baggrund	  kan	  bidrage	  til	  en	  betoning	  af	  det	  subjektive	  perspektiv	  i	  vores	  undersøgelse,	  idet	  personlige	  erfaringer	  har	  stor	  betydning	  for,	  hvordan	  man	  ople-­‐ver.	  	  
2.5	  Vores	  fremstillingsmetodiske	  overvejelser	  og	  beslutninger	  
“I	  al	   forskning	  er	   formidlingen	  konstituerende	   for	  og	   fungerer	   som	   legitimation	   for	  
resultaterne	   (...)”	   (Tanggard&Brinkmann2010:501).	   Således	   skriver	   Lene	   Tang-­‐gaard	  og	  Svend	  Brinkmann	  i	  indledningen	  til	  kapitel	  24	  i	  deres	  bog	  “Kvalitative	  me-­
toder”,	   når	  de	   skal	  betone	  vigtigheden	  af,	  hvilken	   rolle	   formidling	   spiller	   i	   viden-­‐skabelig	  forskning.	  Som	  det	  fremgår,	  hænger	  den	  måde,	  man	  fremstiller	  sine	  resul-­‐tater	  på,	  tæt	  sammen	  med,	  hvilket	  indtryk	  de	  efterlader	  samt	  hvor	  kvalificerede	  og	  gyldige,	   de	   fremstår.	   Dette	   gør	   sig	   i	   deres	   optik	   ikke	   kun	   gældende,	   hvad	   angår	  formidling	  af	  kvalitativ	  forskning.	  Idet	  de	  mener:	  “(...)	  at	  forskerens	  sprog	  ikke	  er	  et	  
neutralt	  redskab,	  der	  objektivt	  reflekterer	  virkeligheden	  uden	  for	  de	  sproglige	  prak-­
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sisser.”	  (Tanggard&Brinkmann2010:501).	  De	  mener	  snarere,	  at	  idet	  vi	  ikke	  kan	  le-­‐ve	  eller	  håndgribe	  verden	  udenfor	  de	  sproglige	  praksisser,	  er	  vores	  anvendelse	  af	  sproget	  i	  høj	  grad	  medkonstituerende	  for	  forskningen	  og	  de	  resultater,	  den	  medfø-­‐rer	  (Ibid.).	  Med	  andre	  ord	  kan	  man	  sige,	  at	  den	  måde,	  vi	  har	  formuleret	  vores	  re-­‐sultater	  på	  i	  nærværende	  rapport	  i	  høj	  grad,	  er	  med	  til	  at	  afgøre	  hvilket	  indtryk,	  de	  giver	  læseren.	  I	  relation	  til	  hvordan	  vi	  anskuer	  verden,	  og	  hvordan	  vi	  metodisk	  og	  analytisk	  er	  gå-­‐et	   til	   værks	   i	  dette	  projekt,	   finder	  vi	  det	  nødvendigt	  at	   fremhæve,	  hvilken	  betyd-­‐ning	  det	  har	   for	   vores	   resultater,	   at	  de	   er	  blevet	   formidlet	  på	  den	  måde	  og	   i	   det	  format,	  som	  de	  er	  endt	  med.	  Det	  er	  nemlig	  vores	  overbevisning,	  at	  den	  “rejse”	  vo-­‐res	   data	   har	   undergået	   i	   dette	   forløb,	   helt	   fra	   elevernes	   oplevelse	   af	   fænomenet	  drama	  til	  vores	  formidling	  af	  de	  på	  baggrund	  deraf	  fortolkede	  resultater,	  har	  trans-­‐formeret	  karakteren	  af	  den.	  Vi	  håber	  derfor,	  at	  vi	  med	  en	  omtale	  som	  denne,	  hvor	  vi	  gør	  opmærksom	  på	  den	  problematik	  der	  kan	  være	   i	  at	   fremstille	  oplevede	   fæ-­‐nomener	  gennem	  et	   skriftligt	  medie,	  kan	   imødekomme	  en	  del	  af	  den.	  For	  at	   illu-­‐strere	  den	  såkaldte	  “rejse”	  vores	  data	  har	  undergået	  og	  de	  “barrierer”	  der	  er	  blevet	  passeret	  undervejs,	   kan	  man	  sige,	   at	  der	  er	   lang	   “vej”	   fra	  den	  oplevelse	  eleverne	  har	  haft	  af	  hvad	  drama	  er,	  til	  hvordan	  vi	  har	  fremstillet	  dem	  i	  vores	  rapport.	  Efter	  først	   at	   have	   oplevet	   fænomenet	   drama,	   har	   eleverne	   efterfølgende,	   gennem	   talt	  sprog,	   skullet	   italesætte	  disse	  oplevelser	   for	  os,	   hvilket	   alene	  kan	  blive	  betragtet	  som	  en	  barriere.	  Den	  næste	  barriere	  dataen	  har	  mødt	  har	  været	  os	  som	  forskere,	  som	  har	  forstået	  og	  fortolket	  deres	  udsagn	  på	  en	  bestemt	  måde.	  Den	  måde	  vi	  har	  forstået	   og	   fortolket	   deres	  udsagn	  på,	   har	   vi	   i	   fællesskab	   skullet	   bearbejde,	   først	  mundtligt	   og	   sidenhen	   skriftligt,	   hvilket	   utvivlsomt	  også	  har	  påvirket	  dataens	  og	  resultaternes	  karakter.	  Og	  nu,	  kære	  læser,	  møder	  de	  fremkomne	  resultater	  endnu	  en	  barriere,	  nemlig	  dig.	  Også	  du	  er	  med	  til	  at	  påvirke	  resultaterne.	  I	  forlængelse	  heraf	  bør	  det	  måske	  bemærkes,	  hvilke	  forståelser	  vi	  har	  af,	  hvad	  data	  er	  og,	  hvordan	  data	  kan	  fremtræde.	  Selvom	  vi	  gerne	  vil	  afskrive	  os	  fra	  at	  kunne	  se	  data	  som	  noget,	  der	  kan	  defineres	  ud	  fra	  en	  håndgribelig	  størrelsesorden,	  og	  som	  i	  næsten	  fysisk	  forstand	  kan	  overleveres	  fra	  aktør	  til	  aktør,	   idet	  dette	  kan	  få	  en	  bi-­‐smag	   af	   at	   udspringe	   af	   et	   videnssyn,	   der	   ikke	   ligefrem	   fremstår	   relativistisk	   og	  konstruktivistisk,	   vil	   vi	   alligevel	   gerne	   kunne	   påstå,	   at	   viden	   kan	   skifte	   karakter	  afhængig	  af,	  hvordan	  denne	  bliver	  forstået	  af	  den	  enkelte	  aktør.	  Jf.	  vores	  fænome-­‐
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nologiske	   verdensforståelse	   tror	   vi	   således	   ikke	   på,	   at	   vores	   producerede	   viden	  kan	  blive	  forstået	  på	  en	  objektiv	  sand	  måde,	  altså	  at	  nogen	  kan	  forstå	  denne	  viden	  på	  mere	  korrekt	  vis	  end	  andre.	  Vores	  måde	  at	   forstå	  resultaterne	  på	  er	   ikke	  blot	  betinget	  af	   vores	  erfaringer	  og	  oplevelser,	  men	  er	   så	  at	   sige	  også	   “begrænset”	   til	  ikke	  at	  kunne	  række	  ud	  over	  disse	  erfaringer	  og	  oplevelser.	  For	  at	  opsummere,	  er	  der	  to	  forhold,	  der	  har	  gjort	  sig	  gældende	  for,	  hvordan	  vores	  resultater	  er	  blevet	  fremstillet	  og	  kan	  blive	  forstået.	  Det	  ene	  forhold	  vedrører	  for-­‐midlingsformen,	   som	   løbende	   gennem	   tilblivelsesprocessen	   har	   ændret	   format	  (fra	  umiddelbart	  og	  sanseligt	  oplevet,	  over	  mundtligt	  overleveret,	  helt	  til	  skriftligt	  fremstillet).	  Det	  andet	  forhold	  vedrører	  læserens	  grundlag	  for	  at	  forstå	  resultater-­‐ne	  (som	  altså	  er	  betinget	  af	  forudgående	  oplevelser	  og	  erfaringer).	  Uanset	  proces-­‐sen	  og	   forståelsesudgangspunktet	   tror	  vi	   imidlertid	   ikke	  på,	   at	  der	  en	  mere	  eller	  mindre	  “sand”	  måde	  at	  forstå	  resultaterne	  på.	  Med	  disse	  ord	  vil	  vi	  nu	  bevæge	  os	  ned	   fra	  metaperspektivet	  og	   i	   stedet	  rette	  op-­‐mærksomheden	  mod	  en	  præsentation	  af	  vores	  teori.	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KAPITEL	  3	  -­	  TEORI	  I	   dette	   kapitel	   fremlægges	   primært	   Jerome	   Bruners	   teoretiske	   forståelse	   af	   me-­‐ningsdannelse,	  for	  at	  præsentere	  den	  teoretiske	  baggrund	  vores	  indsamlede	  empi-­‐ri	  er	  analyseret	  ud	  fra.	  Bruners	  centrale	  begreber	  vil	  blive	  defineret	  og	  sættes	  i	  re-­‐lation	  til	  dette	  projekts	  genstandsfelt.	  Herefter	  vil	  en	  mindre	  præsentation	  og	  teo-­‐retisering	   af	   begrebet	  Atmosfære	   supplere	   til	   Bruners	   teoretiske	   afsæt,	   hvorefter	  den	  teoretiske	  præsentation	  vil	  blive	  anvendt	  i	  kapitel	  5,	  analysen.	  	  
3.1	  Jerome	  Bruners	  teoretiske	  forståelse	  af	  meningsdannelse	  	  Jerome	  Seymour	  Bruner	  (f.	  1915)	  har	  gennem	  sit	  lange	  forfatterskab	  udviklet	  teo-­‐rier	   omkring	   børn	   og	   læring	   i	   situerede	   kontekster.	   Den	   amerikanske	   psykolog	  Bruner	  har	   fundet	  stor	   inspiration	   i	  blandt	  andre	  Vigotsky,	  hvor	  der	  er	   fokus	  på,	  hvordan	  internaliserede	  handlingsmønstre	  påvirker	  læring	  i	  specifikke	  kontekster.	  Med	   et	   psykologisk	  udgangspunkt	  udvikler	  Bruner	   en	   forhandlende	   forståelse	   af	  psykologien,	  hvor	  han	  gør	  op	  med	  behaviorismen	  og	  det	  positivistiske	  afsæt	  for	  at	  forstå	  menneskers	  handling	  og	  mening.	  Hermed	  tager	  Bruner	  også	  afstand	  til	  det	  store	  fokus	  på	  adfærd	  og	  kausale	  sammenhænge	  for	  i	  større	  grad	  at	  se	  “bagved”	  de	  adfærdsmønstre,	  der	  er	  umiddelbart	  tilgængelig	  at	  studere	  (Poulsen2012:780).	  	  I	  løbet	  af	  sit	  forfatterskab	  har	  Bruner	  udviklet	  en	  teori	  om	  kulturens	  kontekstuelle	  vigtighed	  for	  individers	  meningsdannelsesprocesser	  og	  dannelse.	  Med	  dette	  skal	  og-­‐så	   forstås,	   hvordan	   mening	   skal	   ses	   som	   konstrueret	   og	   perspektivistisk	  (Ibid.:782).	  	  I	  løbet	  af	  sit	  forfatterskab	  sætter	  Bruner	  også	  større	  bevågenhed	  på	  den	  narrative	  
fortælling,	  der	   i	   større	  grad	  har	  udspring	   i	  det	   specifikke	   frem	   for	   logikvidenska-­‐ben,	   hvormed	   fortællinger	   er	  med	   til	   at	   organisere	   de	   kulturelle	   konstruktioner	  (Bruner2003:25).	  I	  dette	  menes,	  at	  der	  også	  eksisterer	  en	  gensidig	  interaktion	  mel-­‐lem	  individ	  og	  kultur.	  	  Til	  belysning	  af	  dette	  projekts	  problemstilling	  tages	  der	  udgangspunkt	  i	  de	  senere	  værker	   af	   Bruner	   ”Mening	   i	   Handling”	   (1990)	   og	   ”Uddannelseskulturen”	   (2003),	  hvor	  Bruner	  har	  fokus	  på	  kulturens	  rolle	  på	  meningsskabelse	  ud	  fra	  kontekst,	  be-­
vidsthed	  og	  forhandling.	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Individets	   bevidsthed	   og	   logikker	   skabes	   i	   interaktion	   med	   kulturer,	   hvormed	  Bruner	  udvikler	  en	  praktisk	  orienteret	  kulturpsykologisk	  teori,	  der	  tager	  afsæt	  i	  en	  konstruktivistisk	  virkelighedsforståelse.	  Bruner	  har	  en	  konstruktivistisk	  epistemo-­‐logi,	  hvor	  narrativer	   tillægges	  stor	  værdi,	  da	  mening	  skabes	   i	  mødet	  med	  verden	  (Bruner1990:20).	  På	  den	  måde	  bliver	  viden	  om	  verden	  og	  hinanden	  konstrueret	  i	  samspil	  med	  hinanden	  og	  historien	  (Bruner2003:126).	  	  
	  
3.1.1	  Kultur	  For	  at	   forstå	   individers	  meninger	  og	  perspektiver,	  er	  det	  nødvendigt	  at	   forstå	  ud	  fra	  hvilken	  kulturel	  kontekst,	  disse	  meninger	  skabes	  og	  udvikles.	  Bruner	  mener,	  at	  kultur	  er	  de	  logikker	  og	  systemer,	  der	  gør,	  at	  man	  kan	  forvente	  givne	  handlinger	  i	  givne	  situationer	  (Bruner1990:45).	  	  Det	  beskriver	  han	  således:	  “(...)	  det	  er	  kulturen,	  ikke	  biologien,	  der	  former	  menneske-­
livet	   og	   det	  menneskelige	   sjæleliv	   og	   giver	   handlingen	  mening	   ved	   at	   placere	   dens	  
bagvedliggende	   bevidsthedstilstande	   i	   et	   fortolkningssytem.	   Dette	   gør	   den	   ved	   at	  
gennemtvinge	  de	  mønstre,	  der	  er	  iboende	  i	  kulturens	  symbolsystemer	  (...)”	  (Ibid.:45).	  Kultur	  og	   individ	  er	  uadskilleligt	   i	  den	  forstand,	  at	  de	   i	   interaktion	  skaber	  og	  er	   i	  hinanden,	  hvilket	  netop	  begrunder	  vigtigheden	  af	  at	  forstå	  konteksten	  for	  at	  forstå	  meningsskabelse	  (Bruner2003:30).	  	  Bruner	   taler	  om	  en	   folkepsykologi,	   der	  er	  en	  del	   af	  kulturen,	  hvor	  normer	  og	  det	  kulturelt	  objektive	  er	  retningsgivende	  for,	  hvad	  der	  kan	  forventes.	  Samtidig	  er	  det	  også	   ud	   fra	   dette	   ståsted,	   at	   brud	   i	   selvfølgeligheder	   genforhandles	   og	   udvikles.	  Folkepsykologien	   har	   altså	   en	   normativ	   karakter	   for	   de	   implicerede	   individer,	  hvormed	  deres	  handlinger	  er	  styret	  af	  de	  forventninger	  og	  værdisætninger,	  der	  er	  herskende	  i	  folkepsykologien	  (Bruner1990:45-­‐46).	  	  Når	  folkepsykologien	  ekspliciteres	  har	  man	  altså	  mulighed	  for	  at	  få	  en	  forståelse	  af	  hvad	  selv’erne	  synes	  er	  kanoniseret	  og	  objektivt.	  Hermed	  skabes	  symboler	  i	  kultu-­‐ren,	   der	   er	   rammesættende	   for,	   hvad	  der	   forhandles,	   og	  hvordan	  mening	   skabes	  (Ibid.:55f).	  Folkepsykologien	  ses	  altså	  som	  de	  forestillinger	  om,	  hvad	  der	  synes	  muligt,	  hvor-­‐med	  det	  er	  ud	  fra	  disse	  normer,	  at	  mening	  skabes	  i	  hverdagen.	  Hvis	  der	  sker	  brud	  
	   31	  
med	  disse	  forestillinger,	  vil	  man	  rationalisere	  disse	  ved	  at	  modificere	  sin	  fortælling	  og	   sætte	   den	   i	   relation	   til	   folkepsykologien,	   hvilket	   eksemplificerer	   den	   afstand,	  Bruner	   tager	   til	   logikvidenskaben,	   da	   individets	  meningstilskrivninger	   ikke	   altid	  vil	  fremstå	  rationelle	  (Ibid.:49).	  	  I	  nærværende	  projekt	  skal	  kulturen	  hovedsageligt	  ses	  som	  folkeskolen,	  da	  det	  er	  inden	  for	  denne	  kontekst	  dramafaget	  udspringer	  og	  sættes	  i	  relation.	  Eleverne	  er	  opvokset	  i	  denne	  kultur,	  hvor	  forestillinger	  om,	  hvad	  det	  vil	  sige	  at	  gå	  i	  skole	  og	  læ-­‐re	  er	  skabt	  i	  relation	  til	  folkeskolens	  rammer.	  Altså	  blandt	  andet	  hvilke	  forventnin-­‐ger	  der	  er	  til	  dem	  som	  elever,	  forholdet	  mellem	  lærere	  og	  elever	  og	  hvordan	  man	  er	  “den	  gode	  elev”.	  På	  den	  måde	  søger	  eleverne	  at	  skabe	  mening	  i	  dramafaget	  på	  baggrund	   af,	   hvad	  de	   tidligere	  har	   kunne	   forvente	   af	   undervisning,	   samt	  hvilken	  position	  dramafaget	  har	  inden	  for	  skolens	  kontekst.	  	  Derudover	  kan	  dramafaget	  også	  håndteres	   som	  sin	   egen	  kultur,	   hvor	  der	   skabes	  normer	  og	  værdier,	  som	  er	  særlige	  for	  en	  dramakontekst.	  Det	  er	  en	  kultur	  i	  kultu-­‐ren,	   hvormed	   nogle	   elementer	   fra	   folkeskolekulturen	   vil	   stemme	   overens	   med	  dramafaget	  og	  elevernes	  forventninger	  hertil,	  mens	  andre	  vil	  afvige	  fra	  ‘hovedkul-­‐turen’.	  Netop	  dette	   synes	   interessant	   at	   undersøge	  nærmere	   i	   denne	  projektrap-­‐port,	  da	  vi	  ønsker	  at	  belyse,	  hvorledes	  drama	  opleves	  og	  erfares	  af	  eleverne	  ud	  fra	  deres	  forståelse	  af	  dramafagets	  afgrænsede	  kontekst,	  men	  også	  i	  forhold	  til	  folke-­‐skolekulturen	  som	  helhed.	  	  
	  
3.1.2	  Individer	  Individet	   er	   et	   produkt	   af	   sociale	   processer,	   der	   er	   blevet	   formet,	   forhandlet	   og	  skabt	  af	  erfaringer	  i	  interaktion	  med	  omverdenen.	  Individet	  er	  et	  bevidst,	  reflekte-­‐rende	  og	  handlende	  væsen,	  som	  drager	  erfaringer,	  der	  handles	  på	  og	  skaber	  me-­‐ning	  i	  den	  givne	  sociale	  kontekst,	  som	  ingen	  kan	  se	  sig	  uafhængig	  af.	  Nogle	  værdier	  og	  normer	  er	  internaliseret	  fra	  man	  var	  spædbarn,	  hvorfor	  de	  kan	  virke	  standardi-­‐seredede	  og	  uforanderlige	  på	  trods	  af,	  at	  dette	  ikke	  er	  tilfældet	  (jf.	  folkepsykologi).	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Bruner	  tager	  Michelle	  Rosaldo	  til	  hjælp,	  når	  han	  søger	  at	  beskrive,	  hvordan	  indivi-­‐dets	  meninger	  og	  handlinger	  er	  skabt	  afhængig	  af	  dets	  sociale	  relation.	  Bruner	  be-­‐skriver	  hendes	  forklaring	  således:	  	  
	  
“(...)	  at	  ideer	  som	  “selv”	  eller	  “affekt”	  “gror	  ikke	  ud	  af	  en	  ‘indre’,	  af	  den	  sociale	  verden	  
forholdsvis	  uafhængige	  essens,	  men	  af	  erfaringer	  i	  en	  verden	  af	  meninger,	  billeder	  og	  
sociale	  bånd,	  som	  alle	  individet	  uundgåeligt	  er	  involverede	  i.”	  (Bruner1990:51).	  	  	  Selvet	   er	   ikke	   ét,	  men	   under	   konstant	   udvikling	   på	   samme	  måde	   som	   kulturens	  symboler.	  Der	  findes	  et	  nu-­‐selv	  og	  mulige	  selv’er,	  der	  siger	  noget	  om,	  hvilke	  fore-­‐stillinger	  individet	  har	  om	  sine	  drømme,	  handlinger	  og	  frygt	  set	  over	  tid.	  Individet	  skaber	  altså	  sig	  selv	   i	   samspil	  med	  kulturens	  normer	  og	  værdier.	  Og	  ud	   fra	  disse	  skabes	  fortællinger	  og	  refleksioner,	  der	  bidrager	  til	  dannelsen	  af	  selvet	  (over	  tid)	  (Bruner1990:50f).	  	  Eleverne	  i	  dramaforløbet	  udvikler	  altså	  både	  sig	  selv	  og	  fagets	  indhold	  i	  forhold	  til	  de	  forventninger,	  de	  har	  til	  faget	  i	  samspil	  med	  de	  kulturelle	  rammer,	  der	  allerede	  er	  omkring	  dramafaget.	  Eleverne	  skal	  ses	  som	  handlende	  individer,	  der	  ud	  fra	  erfa-­‐ringer,	  forestillinger	  og	  drømme	  udvikler	  en	  identitet	  ud	  fra,	  hvad	  der	  synes	  muligt	  i	   dramafaget	   og	   hvilke	   værdier,	   der	   prioriteres.	   På	   den	  måde	   bliver	   indholdet	   i	  dramafaget	  skabt	  af	  individernes	  erfaringer	  fra	  andre	  kontekster,	  hvilket	  er	  udtryk	  for,	  hvordan	  forskellige	  kontekster	  overlapper	  og	  udvikles	  i	  samspil	  med	  individet.	  	  
3.1.3	  Fortælling	  	  Som	  afrunding	  på	  dette	  afsnit	  sættes	  der	  fokus	  på	  vigtigheden	  af	  fortællinger.	  For-­‐tællinger	  er	  altid	  intersubjektive,	  da	  selvet	  som	  sagt	  er	  skabt	  i	  relationer	  med	  den	  sociale	   verden.	   Allerede	   her	   skal	   forstås,	   at	   fortællinger	   aldrig	   er	   objektive	   eller	  kan	  betragtes	  som	  ’sande’	  eller	  ’falske’,	  da	  alt	  er	  fortalt	  på	  baggrund	  af	  tidligere	  er-­‐faringer	  og	  moralske	  holdninger,	  der	  er	  dominerende	  i	  den	  kultur	  og	  folkepsykolo-­‐gi,	  man	  er	  en	  del	  af	   (Ibid.:41).	  Her	  skinner	  den	  konstruktivistiske	   forståelse	   i	  høj	  grad	  i	  gennem,	  hvor	  det	  perspektivistiske	  bliver	  aktuelt,	  da	  erfaringer	  altid	  ses	  fra	  et	  bestemt	  perspektiv,	  hvormed	  det	  objektive	  ikke	  findes.	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Således	  har	  fortællinger	  også	  den	  funktion	  at	  forsøge	  at	  skabe	  forbindelser	  mellem	  det	  kanoniske	  og	  de	  brud,	  der	  sker,	  og	  skabe	  en	  fælles	  mening,	  fordi	  individet	  som	  grundvilkår	  altid	  søger	  en	  logik	  og	  sammenhæng,	  selvom	  den	  ikke	  altid	  er	  rationel.	  Og	   det	   er	   netop	   disse	   brud	   i	   fortællinger,	   der	   er	   relevante,	   da	   de	   ekspliciterer,	  hvordan	  givne	  handlinger,	  forhåbninger,	  drømme	  og	  intentionalitet	  ikke	  stemmer	  overens	  med	  værdier	  i	  kulturen	  (Ibid.:57).	  	  Videre	  har	  fortællinger	  den	  funktion,	  at	  de	  viser,	  hvad	  normen	  foreskriver	  skal	  til-­‐lægges	  værdi.	  I	  den	  kultur	  man	  er	  den	  del	  af,	  ser	  man	  bestemte	  ting	  fra	  bestemte	  perspektiver,	   hvormed	   nogle	   normer	   er	   skematiske	   i	   konstruktiv	   erindring	  (Ibid.:63).	  I	   dette	   projekt	   er	   udfordringen	   at	   forstå,	   primært	   elevernes	   narrativer,	   hvilke	  værdisætninger	   og	   meningsdannelsesprocesser,	   eleverne	   skaber	   i	   mødet	   med	  dramafaget	   som	  den	  kulturelle	   ramme.	  For	   at	   forstå	  dette,	   skal	  der	   tages	   afsæt	   i	  elevernes	   tidligere	   erfaringer,	   blandt	   andet	   fra	   undervisning	   i	   folkeskolen,	   samt	  deres	   forventninger	  om,	  hvordan	  drama	  kan	  påvirke	  deres	   identitet	  og	  dannelse.	  Ydermere	  kan	  elevernes	  fortællinger	  påpege,	  hvad	  der	  forstås	  som	  selvfølgelighe-­‐der	  i	  den	  kulturelle	  kontekst,	  samt	  hvor	  der	  opleves	  brud,	  og	  dermed	  hvor	  elever-­‐ne	  søger	  at	  skabe	  en	  sammenhæng,	  der	  ikke	  nødvendigvis	  er	  rationel.	  	  Bruner	  mener	  altså,	  det	  er	  vigtigt	  at	  forstå	  den	  kulturelle	  kontekst,	  individet	  taler	  ud	  fra,	   for	  at	   forstå	   individers	  meningsdannelsesprocesser.	  Det	  er	  nødvendigt,	  da	  der	  er	  internaliserede	  normer	  og	  værdier,	  der	  i	  høj	  grad	  præger	  de	  forestillinger	  og	  erfaringer	   individet	   drager	   og	   reflekterer	   over.	   Mening	   skabes	   dermed	   i	   en	  konstruktionel	  virkelighedsanskuelse,	  hvor	  meninger	  og	  erfaringer	   i	  sig	  selv	   ikke	  kan	  ses	  som	  objektive	  sande	  eller	  falske,	  men	  skal	  behandles	  som	  valid	  inden	  for	  den	  kontekst,	  hvori	  den	  er	  skabt.	  Ud	  fra	  individets	  fortælling	  skal	  det	  søges	  at	  for-­‐stå,	  hvilke	  handlinger,	  der	   synes	  mulige	   i	  den	  givne	  kontekst,	  hvordan	  rationaler	  fremsættes	  i	  forhold	  til	  at	  skabe	  mening,	  samt	  hvilke	  refleksioner	  individet	  bevidst	  handler	  ud	  fra.	  	  	  Elevernes	  meningsskabelse	   sker	   altså	   i	   handling	  og	  bevidst	   refleksion,	  men	  også	  ud	   fra	   en	   forståelse	   af	   en	   kultur	   og	   folkepsykologi,	   der	   har	   sat	   nogle	   rammer,	  hvormed	  man	  er	  opmærksom	  på	  specifikke	  ting,	  der	  har	  værdi	  inden	  for	  folkesko-­‐
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len	  og	  dramafagets	  kultur.	  De	  kan	  virke	  skematiske,	  fordi	  de	  ikke	  nødvendigvis	  har	  oplevet	  brud	  i	  forhold	  til	  tidligere	  erfaringer.	  Hvis	  der	  er	  oplevet	  brud,	  er	  det	  rele-­‐vant	  at	  belyse,	  hvordan	  disse	  brud	  er	  blevet	  forhandlet	  og	  har	  bidraget	  til	  nye	  erfa-­‐ringer	  og	  refleksioner	  hos	  eleverne.	  Dette	  kan	  eksempelvis	  undersøges	  ved	  at	  for-­‐stå	  elevernes	  tilgang	  til	  dramafaget,	  og	  hvad	  de	  lægger	  særlig	  vægt	  på,	  fordi	  det	  ad-­‐skiller	  sig	  fra	  de	  typiske	  forestillinger	  om	  folkeskolen	  og	  deres	  roller	  som	  elever.	  	  
3.2	  Atmosfærens	  betydning	  	  I	  forbindelse	  med	  Bruners	  centrale	  fokus	  på	  kontekstens	  betydning	  for	  individets	  meningsdannelser,	   synes	   det	   relevant	   også	   at	   inddrage,	   hvordan	   den	   kropslige,	  sanselige	   oplevelse	   af	   dét	  mellem	   individet	   og	   konteksterne,	   nemlig	   atmosfæren,	  påvirker	  subjektets	  oplevelse	  i	  verden	  og	  fænomener.	  Dette	  ses	  særligt	  relevant	  i	  en	  dramafagskontekst,	  hvor	  der	  er	  mange	  indtryk	  og	  udtryk,	  der	  ikke	  er	  præget	  af	  den	  typiske	  sproglige,	  dialogiske	  ramme,	  men	  som	  det	  æstetiske	  fag,	  det	  er,	  i	  lige	  så	  høj	  grad	  erfares	  gennem	  det	  sanselige	  og	  kunstneristiske.	  	  	  	  	  Der	  tages	  i	  denne	  forbindelse	  udgangspunkt	  i	  Gernot	  Böhme	  (f.	  1937)	  og	  hans	  fæ-­‐nomenologiske	  forståelse	  af	  æstetik	  og	  atmosfære	   i	   forhold	  til	  subjekternes	  ople-­‐velser	  og	  erfaringer	  (Dupont2008:18).	  Søren	  Dupont	  søger	  at	  indsnævre	  denne	  opfattelse	  ved	  at	  tage	  afsæt	  i	  Böhmes	  sø-­‐gende	  definition	  af	  atmosfære:	  
“Atmosfære	  er	  dét,	   som	  er	  hverdagsligt	  og	  selvindlysende	   for	  beboeren,	  og	  som	  den	  
hjemmehørende	  til	  stadighed	  medproducerer	  med	  sit	  liv	  (...)”	  (Ibid.:21).	  	  Atmosfære	  knytter	  sig	  til	  en	  æstetisk	  forståelse	  af	  det	  sanselige,	  hvor	  det	  er	  relati-­
onerne	  mellem	  subjekt	  og	  objekt,	  der	  er	  spændende	  (Ibid.:25).	  En	  begrebsliggørelse	  af	  atmosfære	  forsøger	  at	  “fange”	  en	  erfaringsdannelse,	  der	  ikke	  alene	  er	  knyttet	  til	  subjektet,	  men	  søger	  at	  fremskrive	  det,	  der	  ikke	  lader	  sig	  præcisere,	  men	  mere	  skal	  forstås	   som	   stemninger	   i	   rummet.	   Det	   beskrives	   ud	   fra	   Böhmes	   forståelse	   som:	  
“(...)	   en	   slags	   forbindelsesled	   mellem	   mennesker	   indbyrdes,	   mellem	   mennesker	   og	  
omgivelser	  og	  vel	  dybest	  set	  også	  mellem	  ting.	  Atmosfære	  beskriver	  udtryk,	   indtryk,	  
relationer	  og	  karakterer.”	  (Ibid.:26).	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En	  atmosfære,	  en	  stemning,	  i	  relationerne	  selv,	  skabes	  altså	  i	  interaktioner	  mellem	  alt	   tilstede,	   både	   subjekter	   og	   objekter.	   Atmosfære	   har	   betydning	   for	   den	   erfa-­‐ringsdannelse,	   der	   finder	   sted,	   og	  kan	  derfor	   styres	   af	  de/det,	   der	  optræder	   i	   en	  given	  kontekst.	  Som	  bevidst	  medproducent	  af	  atmosfæren	  har	  man	  en	  magt	  i	  form	  af	   indretning	   og	   iscenesættelse,	   hvormed	   man	   har	   mulighed	   for	   at	   påvirke	   den	  måde	  det	  velansete	  og	  tilfredsstillende	  er.	  Man	  kan	  forme,	  hvordan	  individer	  synes	  at	  skulle	  være	  på	  en	  bestemt	  måde	  og	  blive	  set	  på	  en	  given	  måde.	  Det	  kan	  eksem-­‐pelvis	   sættes	   af	   lærerne	   i	   forbindelse	  med	   blandt	   andet	   rummets	   indretning	   og	  forholdet	  mellem	   lærer	   og	   elev.	   Lærerne	   har	   altså	   en	  magt,	   som	   eleverne	   bliver	  påvirket	   af,	   og	   det	   er	   ud	   fra	   den	   atmosfære,	   læreren	   har	   skabt	   (ud	   fra	   lærerens	  præmis),	  at	  eleverne	  kan	  være	  medproducenter	  af	  atmosfæren	  (Ibid.:27).	  	  Ved	  også	  at	  have	  atmosfære	  i	  fokus	  i	  forhold	  til	  at	  undersøge	  elevernes	  opfattelse	  af	  dramafaget	  giver	  det	  mulighed	   for	  at	   italesætte	  de	   følelser	  og	  stemninger,	  ele-­‐verne	   forsøger	   at	   beskrive.	  Med	   det	   teoretiske	   afsæt,	   giver	   det	   os	   som	   forskere,	  mulighed	   for	   at	  have	  yderligere	   fokus	  på	  dét,	   eleverne	   ser	   som	  selvfølgeligheder	  eller	  forklare,	  hvordan	  de	  fornemmer	  en	  anden	  stemning	  til	  drama	  i	  forhold	  til	  an-­‐dre	  skolefag	  ud	  fra	  de	  udtalelser,	  hvormed	  de	  beskriver	  deres	  livsverden.	  	  På	  den	  måde	  skal	  dette	  afsnit	  om	  æstetik	  og	  atmosfære	  forstås	  som	  en	  tilskrivning	  til	  vores	  teoretiske	  afsæt	  i	  Bruner,	  hvor	  vi	  med	  en	  mere	  sanselig	  dimension	  søger	  at	  tilføje	  “noget”,	  som	  Bruner	  ikke	  formår	  at	  indfange	  med	  sin	  teoretiske	  forståelse	  af	  meningsdannelse.	  	  Dermed	  giver	  en	  beskrivelse	  af	  atmosfæren	  ud	  fra	  en	  fænomenologisk	  forståelse	  et	  grundlag	  for	  at	  tydeliggøre,	  hvilke	  elementer	  i	  dramafaget,	  der	  er	  med	  til	  at	  skabe	  og	  påvirke	  elevernes	  erfaringer	  i	  faget	  ud	  fra	  subjektive	  opfattelser	  af	  stemningen	  i	  dramaundervisningen.	  	  Tilsammen	  formår	  Bruner	  og	  Böhme	  at	  synliggøre,	  hvordan	  elevernes	  oplevelser	  og	  erfaringer	  er	   skabt	  af	   relationer	  og	  kontekster	  mellem	  både	  det	  eksplicitte	  og	  mere	  sanseligt	  erfarede.	  På	  den	  måde	  er	  en	  beskrivelse	  af	  dramaoplevelser	  ud	  fra	  en	  æstetisk	   forståelse	  med	   til	   at	  påpege	  og	  give	  mulighed	   for	  at	   spørge,	  hvordan	  disse	   oplevelser	   og	   elevernes	   adfærd	   kan	   begrundes	   kontekstafhængigt,	   også	   ud	  fra	  ikke-­‐objektiverede	  erfaringer.	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KAPITEL	  4	  -­	  DET	  EMPIRISKE	  FELT	  	   	  	  Dette	  kapitel	  har	  til	   formål	  at	  præsentere	  det	  empiriske	  felt,	  herunder	  rammerne	  for	  dramaundervisningen	  på	  Allan	  Vinding	  Skole	  og	  vores	  informanter.	  Det	  synes	  nødvendigt	  for	  at	  synliggøre,	  ud	  fra	  hvilken	  kontekst	  eleverne	  udtalte	  sig,	  og	  analy-­‐sen	  er	  udarbejdet,	  hvormed	  genstandsfeltet	  gøres	  mere	  konkret.	  	  
4.1	  Præsentation	  af	  Allan	  Vinding	  Skole	  og	  dramaundervisningen	  Rammen	   for	   vores	   empiriindsamling	   er	   dramaundervisningen	   på	   en	   almindelig	  folkeskole,	  Allan	  Vinding	  Skole	  på	  Sydsjælland	  med	  ca.	  400	  elever.	  Skolen	  har	  i	  10-­‐15	  år	  haft	  tradition	  for,	  at	  8.-­‐	  og	  9.	  klasseselever	  kan	  vælge	  drama	  som	  valgfag.	  Ele-­‐verne	  har	  ikke	  mulighed	  for	  at	  vælge	  andre	  valgfag	  på	  disse	  klassetrin.	  Efter	  på	  uformel	  vis	  at	  have	  overværet	  en	  enkelt	  dramaundervisningstime	  og	  haft	  en	  snak	  med	  underviseren	  omkring	  dramafaget,	  er	  der	  nedenfor	  beskrevet,	  hvilke	  formelle	  rammer,	  der	  er	  omkring	  dramafaget	  og	  enkelte	  steder	  suppleret	  med	  un-­‐derviserens	   tanker	   omkring	   undervisningen	   samt	   vores	   observationsnoteringer.	  Det	  bør	  bemærkes,	  at	  vi	  i	  alt	  har	  besøgt	  skolen	  to	  gange.	  Første	  besøg	  fandt	  sted	  i	  slutningen	  af	  oktober,	  mens	  det	  andet	  besøg	  fandt	  sted	  tre	  uger	  senere.	  Det	  var	  ved	  vores	  andet	  besøg,	  vi	  udførte	  vores	  to	  interviews.	  	  Fra	  august	  til	  oktober	  er	  dramaundervisningen	  hovedsageligt	  en	  masse	  teaterøvel-­‐ser,	  der	  skal	  gøre	  eleverne	  trygge	  ved	  hinanden	  og	  øve	  dem	  i	  at	  påtage	  sig	  forskel-­‐lige	  roller.	  Efter	  uge	  42	  (medio	  oktober)	  begynder	  selve	  arbejdet	  omkring	  teater-­‐opsætningen,	  der	  skal	  vises	  i	  uge	  6	  for	  skolens	  klasser,	  familie	  og	  andre	  interesse-­‐rede.	  Teaterstykket	  er	  både	  drama	  og	  musik,	  hvorfor	  nogle	  af	  eleverne	  også	  skal	  være	  musikere	   i	   løbet	  af	   forestillingen,	  men	  der	  er	   i	  undervisningen	  en	  klar	  adskillelse	  af,	  hvornår	  og	  hvem	  der	  har	  drama	  og	  musik.	  	  Der	  er	  24	  elever,	  der	  har	  valgt	  drama/musik,	  hvor	  6	  er	  drenge	  og	  18	  er	  piger.	  Det	  er	  en	  generel	   tendens,	  at	  der	  er	  overvægt	  af	  piger.	  Der	  er	  undervisning	  én	  efter-­‐
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middag	  om	  ugen.	  I	  løbet	  af	  efteråret/vinter	  inddrages	  også	  et	  par	  weekender,	  for	  at	  sætte	  skub	  i	  opsætningen	  af	  stykket.	  Der	  er	  ’base’	  på	  skolens	  bibliotek,	  hvor	  styk-­‐ket	  i	  sidste	  ende	  også	  skal	  opføres,	  men	  underviseren	  udtrykker,	  at	  der	  ofte	  foregår	  gruppearbejde	  andre	  steder	  på	  skolen.	  	  Underviseren	  mener,	  at	  de	  elever	  der	  vælger	  drama,	  er	  meget	  motiverede,	  men	  ik-­‐ke	  nødvendigvis	  har	  erfaring	  med	  at	  spille	  teater.	  På	  den	  måde	  er	  det	  også	  en	  stor	  udfordring	  for	  mange	  af	  eleverne.	  Tonen	  i	  undervisningen	  er	   i	  højere	  grad	  præget	  af	  en	  uformel	  tone	  og	  et	  kreativt	  fokus	   end	   en	   typisk	   undervisningssituation	   i	   folkeskolen.	   Dette	   ses	   blandt	   andet	  ved,	  at	  eleverne	  har	  taget	  skoene	  af,	  ikke	  har	  penalhus	  og	  bøger	  og	  sidder	  mere	  til-­‐fældigt	  på	   stole	  og	  gulvet.	   I	   løbet	  af	  undervisningen,	   gøres	  det	  klart,	   at	  man	   ikke	  skal	  være	  bange	  for	  at	  gøre	  noget	  forkert.	  Det	  er	  derimod	  dét,	  der	  er	  med	  til	  at	  ud-­‐vikle	  stykket	  og	  give	  nye	  perspektiver,	  udtrykker	  underviseren.	  	  	  Eleverne	  er	  med	  i	  hele	  processen,	  lige	  fra	  idéudvikling,	  budskab,	  tema,	  scenografi,	  replikker	  og	  kostumer	  i	  stykket.	  Derfor	  er	  forestillingen	  i	  høj	  grad	  lagt	  i	  elevernes	  hænder	  og	  præget	  af	  deres	  idéer	  og	  engagement.	  Der	  er	  en	  masse	  gruppearbejde,	  også	  den	  dag	  vi	  er	  ude	  at	  kigge	  med.	  Eleverne	  bliver	  “overladt	  til	  sig	  selv”,	  uden	  læ-­‐reren	  kommer	  og	  tjekker,	  om	  de	  laver	  noget.	  Det	  er	  vores	  indtryk,	  at	  læreren	  har	  stor	  tillid	  til,	  at	  eleverne	  formår	  at	  opføre	  et	  godt	  teaterstykke.	  Det	  indtryk	  fås	  også	  som	  følge	  af	  undervisningsforløbet	  som	  helhed	  og	  ved	  referencer	  til	  tidligere	  tea-­‐teropsætningers	  succeser.	  	  
4.2	  Præsentation	  af	  informanter	  I	  dette	  afsnit	  præsenteres	  de	  to	  elever,	  vi	  har	  udført	  interviews	  med.	  Dette	  er	  ud-­‐ledt	  fra	  deres	  egen	  præsentation	  af	  dem	  selv	  under	  interviewene.	  Derudover	  præ-­‐senteres	  Susanne,	  der	  er	  underviser	  i	  dramafaget	  på	  Allan	  Vinding	  skole.	  Det	  er	  og-­‐så	  ud	  fra	  de	  informationer,	  hun	  har	  givet	  os	  ved	  de	  to	  besøg	  på	  skolen,	  hun	  præsen-­‐teres.	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Bodil	  Bodil	  går	  i	  ottende	  klasse,	  og	  er	  for	  første	  gang	  med	  i	  en	  dramaopsætning.	  Hun	  er	  meget	  glad	  for	  at	  være	  fysisk	  aktiv	  og	  dyrker	  fodbold	  og	  gymnastik	  i	  sin	  fritid.	  Der-­‐udover	  er	  hun	  også	  gymnastikinstruktør.	  	  Generelt	  er	  hun	  meget	  glad	  for	  at	  have	  drama,	  da	  hun	  får	  lov	  til	  både	  at	  danse,	  syn-­‐ge	  og	  spille	  drama.	  Hun	  har	  valgt	  drama	  ud	  fra	  hendes	  eget	  ønske.	  Bodil	  synes	  især,	  drama	  er	  sjovt,	  fordi	  det	  er	  et	  aktivt	  fag,	  og	  man	  i	  høj	  grad	  selv	  kan	  præge	  under-­‐visningen.	  Hun	  har	  i	  mange	  år	  glædet	  sig	  til	  at	  skulle	  være	  med	  i	  dramastykket,	  da	  hun,	   siden	   hun	   gik	   i	   de	   yngre	   klasser,	   har	   set	   de	   tidligere	   års	   opsætninger.	  	  
William	  William	  går	  i	  niende	  klasse	  og	  har	  for	  andet	  år	  i	  træk	  valgt	  drama	  som	  valgfag.	  Før-­‐ste	  år	  valgte	  han	  det	  hovedsageligt,	  fordi	  han	  gerne	  ville	  spille	  trommer,	  som	  han	  også	  bruger	  sin	  fritid	  på.	  På	  baggrund	  af	  sidste	  års	  erfaringer	  med	  at	  spille	  mindre	  dramaroller	  i	  stykket,	  har	  han	  i	  år	  i	  højere	  grad	  end	  tidligere	  valgt	  at	  have	  drama	  for	  at	  spille	  teater.	  	  William	   fortæller,	   at	   han	   har	   skiftet	   skole	   flere	   gange	   i	   løbet	   af	   sine	   skoletid	   på	  grund	  af	  mobning,	  men	  nu	  er	  vendt	  tilbage	  til	  Allan	  Vinding	  Skole.	  Han	  er	  glad	  for	  at	  have	  valgt	  drama	  og	  ville	  ønske,	  at	  det	  var	  muligt	  at	  have	  mere	  drama	  end	  det	  der	  tilbydes	  på	  skolen	  nu.	  Han	  synes	  det	  er	  sjovt,	  fordi	  man	  får	  lov	  til	  at	  opføre	  sig	  åndssvagt,	   det	   er	   grænseoverskridende	   og	   fællesskabet	   er	   i	   fokus.	  	  
Susanne	  Susanne	   er	   dramalæreren.	  Hun	  har	   ikke	   en	   formel	   uddannelse	   som	  dramalærer,	  men	  har	  alligevel	  en	  del	  tanker	  om,	  hvordan	  hun	  ønsker	  at	  facilitere	  undervisnin-­‐gen.	  Hun	  synes	  at	  udvise	  meget	  tillid	  til	  elevernes	  evner	  og	  engagement,	  hvor	  hun	  ikke	   optræder	  på	   samme	  måde	   som	  en	   lærer	   gør	   i	   andre	  mere	   boglige	   skolefag.	  Udover	  drama	  underviser	  Susanne	  i	  dansk	  og	  billedkunst	  på	  mellemtrinnet	  (3.	  -­‐	  5.	  klasse).	  Hun	  har	  opsat	  fire	  stykker	  på	  Allan	  Vinding	  Skole,	  som	  hun	  virker	  til	  at	  væ-­‐re	  stolt	  af	  og	  forklarer,	  at	  hun	  også	  udvikler	  sig	  og	  bliver	  bedre,	  eftersom	  hun	  har	  gennemgået	  dramaprocessen	  flere	  gange.	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KAPITEL	  5	  –	  ANALYSE	  	  I	  analysen	  søger	  vi	  at	  fremhæve	  fem	  centrale	  hovedpointer	  på	  baggrund	  af	  de	  ud-­‐valgte	  elevers	  oplevelser	  med	  dramaundervisning	  på	  Allan	  Vinding	  Skole.	  Som	  al-­‐lerede	  beskrevet	   i	   teorikapitlet	   skal	   folkeskolen	   ses	   som	  den	  kulturelle	  kontekst,	  dramafaget	  befinder	  sig	  i.	  Inden	  for	  denne	  kultur	  hersker	  normer	  og	  værdier,	  der	  er	   afgørende	   for	   elevernes	   og	   lærernes	   adfærd	   og	   endnu	   vigtigere,	   hvordan	   de	  skaber	  mening	  ud	  fra	  de	  erfaringer,	  de	  erhverver	  sig	  inden	  for	  denne	  kultur.	  Hovedpointerne	  vil	  blive	  analyseret	  i	  relation	  til	  Bruners	  begrebssæt	  omkring	  er-­‐faring,	  kultur	  og	  den	  kontekstuelle	  betydning	  for	  meningsdannelse.	  Endvidere	  an-­‐vendes	   den	   teoretiske	   forståelse	   af	   begrebet	   atmosfære	   som	   et	   supplement	   til	  Bruners	  teori.	  	  
5.1	  Dramafagets	  betydning	  Analysen	  behandler	  fem	  centrale	  elementer,	  de	  adspurgte	  elever	  fremhæver	  i	  for-­‐hold	  til	  de	  erfaringer,	  de	  har	  draget	  med	  dramaforløbet.	  	  De	  har	  i	  høj	  grad	  oplevet	  en	  personlig	  udvikling.	  Hermed	  forstås	  elevernes	  erfarin-­‐ger	  af	  at	  opleve	  et	  udbytte	  udover	  det	  faglige	  i	  dramafaget.	  Bodils	  og	  Williams	  ud-­‐talelser	  omkring	  dramafaget	  beror	  i	  høj	  grad	  på	  dét,	  de	  som	  personer,	  har	  fået	  ud	  af	  faget.	  For	  at	  synliggøre,	  hvilke	  elementer,	  der	  ligger	  til	  grund	  for	  Bodils	  og	  Williams	  op-­‐levelser	  af	  personlig	  udvikling	  i	  dramafaget,	  analyseres	  fire	  dertil	  knyttede	  aspek-­‐ter.	  Disse	  er	  stadig	  i	  henhold	  til,	  hvad	  William	  og	  Bodil	  tillagde	  betydning	  i	  de	  ud-­‐førte	  interviews.	  	  Disse	  elementer	  er	  selvbestemmelse,	  der	  søger	  at	   forklare	  elevernes	  mulighed	   for	  selv	  at	  præge	  indholdet	  i	  dramaundervisningen.	  Et	  andet	  element,	  der	  italesættes	  af	  Bodil	  og	  William,	  er	  fællesskabet,	  der	  er	  karakteriseret	  ved	  en	  stor	  grad	  af	  tillid	  og	  gensidig	  afhængighed	  til	  hinanden.	  Endelig	  er	  de	  ovenstående	  elementer	  i	  dramafaget	  rammesat	  af	  en	  stemning	  eller	  
atmosfære,	  som	  eleverne	  værdsætter	  på	  trods	  af	  dens	  uhåndterbare	  størrelse.	  De	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ovenfor	  beskrevede	  elementer	  udmunder	  i	  en	  lyst	  og	  et	  engagement,	  der	  af	  elever-­‐ne	  ses	  unik	  for	  dramafaget.	  I	  forlængelse	  af	  denne	  undersøgelse,	  vil	  vi	  også	  analysere,	  hvordan	  lyst	  står	  i	  kon-­‐trast	  til	  elevernes	  oplevelse	  af	  skole	  generelt,	  hvormed	  et	  afsluttende	  analyserende	  afsnit	  vil	  påpege	  det	  dikotomiske	  forhold,	  der	  er	  mellem	  dramafaget	  og	  andre	  sko-­‐lefag,	  hvormed	  der	   lægges	  op	   til	   en	  diskussionen	  af	  dramafænomenets	  væsen	  og	  potentialer.	  	  
5.1.1	  Personlig	  udvikling	  Et	  centralt	  omdrejningspunkt	  i	  både	  Bodils	  og	  Williams	  italesættelse	  af,	  hvad	  dra-­‐mafaget	  er	  og	  kan,	  er	  det	  forhold,	  at	  de	  udvikler	  sig	  personligt.	  De	  bryder	  grænser,	  lærer	  sig	  selv	  bedre	  at	  kende	  og	  får	  et	  ansvar	  i	  opsætningen	  af	  dramastykket,	  der	  kræver	  noget	  af	  deres	  personlighed.	  Dramafaget	  er	  altså	  mere	  end	  de	  faglige	  kompetencer	  så	  som	  at	  lære	  at	  tale	  højt	  og	  stå	  på	  en	  scene.	  Det	  ses	  i	  følgende	  udsagn:	  	  
”…	  man	  lærer	  i	  hvert	  fald	  på	  en	  måde	  sig	  selv	  bedre	  at	  kende,	  hvor	  ens	  grænser	  er	  og	  
sådan	  noget.	  Det	  gjorde	  jeg	  i	  hvert	  fald	  sidste	  år.”	  (William	  9.07).	  	  William	  har	  altså	  erfaret,	  at	  drama	  har	  “gjort	  noget	  ved	  ham”	  på	  et	  personligt	  plan.	  Han	  har	  oplevet	  situationer,	  han	  ikke	  har	  været	  vant	  til,	  hvormed	  hans	  forestillin-­‐ger	  om,	  hvad	  man	  kan	  sige,	  og	  hvordan	  man	  kan	  agere	  foran	  andre	  mennesker,	  er	  blevet	  forhandlet	  i	  den	  givne	  kontekst.	  Netop	  forestillingerne	  om,	  hvilke	  normer	  og	  værdier,	  der	  værdsættes	  i	  dramafaget,	  har	  påvirket	  både	  William	  og	  Bodil.	  Ved	  at	  opleve	  en	  anden	  struktur	   i	  dramaun-­‐dervisningen,	  hvor	  det	  er	  muligt	  at	  gøre	  og	  udtrykke	  sig	  på	  andre	  måder,	  end	  man	  har	  mulighed	  for	  i	  boglige	  fag,	  har	  givet	  nye	  perspektiver	  for	  dem	  begge.	  Bodil	  be-­‐skriver	  følgende,	  i	  forhold	  til	  hendes	  oplevelser	  med,	  hvilke	  udtryk,	  der	  stiles	  efter	  i	  undervisningen:	  	  
”Der	  er	  mange,	  der	  stadig	  har	  det	  med	  at	  sidde	  meget	  stille	  og	  ikke	  turde	  snakke	  så	  
højt,	  men	  vi	  begynder	  alle	  sammen	  at	  være	  der	  snart.”	  (Bodil	  10.44).	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At	  sidde	  stille	  og	  ikke	  forstyrre	  ved	  høj	  snak,	  er	  kendetegnet	  ved	  en	  traditionel	  sko-­‐letime.	  Dermed	  brydes	  disse	   forestillinger	  om	  at	   være	   en	   god	  elev	   for	  Bodil,	   der	  her	  beskriver,	  at	  det	  netop	  er	  det	  modsatte,	  der	  er	  ønskværdigt.	  Disse	  brud	  og	  forhandlinger	  er	  med	  til	  at	  danne	  nye	  perspektiver	  og	  mulighedsho-­‐risonter	  for	  både	  Bodil	  og	  William.	  De	  værdier,	  eleverne	  er	  vokset	  op	  med,	  om,	  at	  man	  skal	  sidde	  stille,	  række	  hånden	  op	  og	  gøre	  som	  læreren	  siger	  (Nielsen2003:267),	  bliver	  der	  altså	  sat	  spørgsmåls-­‐tegn	  ved	   i	  dramafaget.	  Her	  gøres	  det	   synligt	   for	  eleverne,	   at	  denne	   form	   for	  elev	  ikke	  er	  den	  eneste	  måde	  at	  være	  “den	  gode	  elev”	  på,	  hvormed	  den	  gode	  elev	  ikke	  kan	  betragtes	  som	  en	  standardiseret	  størrelse,	  men	  derimod	  som	  noget,	  der	  er	  til	  forhandling	  og	  i	  evig	  udvikling.	  Dette	  betyder	  også,	  at	  for	  at	  forstå	  Bodils	  oplevelse	  af,	  at	  de	  stille	  ikke	  er	  lig	  med	  de	  dygtige,	  er	  det	  nødvendigt	  at	  forstå,	  hvilken	  mang-­‐foldighed	  af	   idealer,	  der	  kan	  anerkendes	  og	  tilskrives	  mening	  i	  en	  dramakontekst	  (jf.	  afsnit	  3.1).	  Ved	  disse	  ”åbninger”	  i	  perspektiver	  får	  Bodil	  og	  William	  også	  en	  større	  selvsikker-­‐hed	  i	  og	  med,	  at	  de	  erfarer,	  at	  der	  ikke	  er	  én	  rigtig	  måde	  at	  agere	  på.	  Ved	  bevidst	  at	  reflektere	  over	  deres	  oplevelser	  og	  indgå	  i	  en	  dramakontekst	  har	  de	  fået	  en	  større	  forståelse	  og	  skabt	  en	  større	  mening	  i	  faget	  som	  helhed,	  ved	  at	  være	  bevidste	  om	  fagets	  påvirkning	  på	  deres	  egen	  udvikling	  og	  dannelse.	  Dette	  ses	  blandt	  andet	  når	  William	  beskriver,	  hvordan	  han	  har	  udviklet	  sig	  efter	  at	  have	  været	  med	  i	  drama-­‐forløbet	  sidste	  år.	  	  
“...	  at	  være	  mere	  åben,	  fordi	  efter	  jeg	  havde	  drama	  sidste	  år,	  er	  jeg	  blevet	  sådan...	  Jeg	  
var	  normalt	  mere	  sky	  og	   ikke	  så	  god	   til	  at	   snakke	  med	  mennesker	  og	  sådan	  noget.	  
Det	  er	  jeg	  blevet	  bedre	  til…”	  (William	  14.40).	  	  En	  uadskillelig	  del	   af	  personlig	  udvikling	   er,	   ifølge	  Bodil	   og	  William,	   selvbestem-­‐melse.	   De	   opleves	   som	   nært	   relaterede,	   hvilket	  William	   formulerer	   således	   i	   en	  sammenligning	  mellem	  idræt	  og	  drama:	  	  
“Man	   kan	   mere	   udtrykke	   sig	   selv	   [i	   drama,	   red.],	   end	   man	   kan	   i	   idræt.”	   (William	  
12.10).	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“Fordi	  der	  [i	  idræt	  red.]	  laver	  man	  jo	  kun	  det	  samme.	  De	  andre	  har	  jo	  kun	  nogenlunde	  
ens	  rytme	  (...)	  her	  [i	  drama	  red.]	  kan	  man	  udtrykke	  sig	  på	  én	  måde	  og	  så	  kan	  man	  få	  
et	  andet	  svar	  tilbage.”	  (William	  12.47).	  	  På	  den	  måde	  tilskriver	  William	  altså	  mening	  i	  dramafaget	  ved,	  at	  man	  selv	  kan	  be-­‐stemme,	  hvordan	  man	  vil	  udtrykke	  sig.	  Selvbestemmelsen	  er	  med	  til	  at	  skabe	  ud-­‐vikling	  både	  for	  én	  selv,	  men	  også	  i	  interaktionen	  med	  de	  andre	  elever.	  
	  
5.1.2	  Selvbestemmelse	  Bodils	   tidligere	  erfaringer	  med	   idræt	  gør	   imidlertid,	  at	  hun	  skaber	  en	  anden	  me-­‐ning	  i	  sammenligningen	  mellem	  drama	  og	  idræt	  i	  forhold	  til	  William.	  Til	  spørgsmå-­‐let	  om	  hvorvidt	  hun	  synes	  drama	  og	  idræt	  har	  noget	  til	  fælles,	  udtaler	  hun	  sig	  såle-­‐des:	  	  
“Det	  synes	  jeg	  faktisk,	  de	  (drama	  og	  idræt	  red.)	  har.	  Og	  det	  er	  derfor	  jeg	  så	  godt	  kan	  
lide	  drama,	  tror	  jeg.	  (...)	  Det	  der	  med	  lidt	  selv	  at	  kunne	  bestemme,	  hvordan	  man	  gør	  
de	  forskellige	  ting,	  det	  kan	  jeg	  godt	  lide.”	  (Bodil	  5.31).	  	  Man	  kan	  undre	  sig	  over,	  hvorfor	  William	  og	  Bodil	  ikke	  finder	  samme	  mening	  i	  de	  to	  fag,	  eftersom	  de	  begge	  har	  erfaringer	  med	  både	  idræt	  og	  drama.	  Dette	  kan	  dog	  for-­‐klares	  ud	  fra	  den	  kontekst,	  hvori	  de	  hver	  især	  har	  gjort	  sig	  deres	  erfaringer.	  Som	  beskrevet	   i	  præsentationen	  af	  Bodil	  og	  William,	  har	  Bodil	  spillet	  både	  fodbold	  og	  dyrket	  gymnastik	  i	  flere	  år,	  hvorfor	  hun	  også	  lægger	  en	  del	  af	  sin	  identitet	  i	  idræt	  uden	  for	  skolen,	  på	  trods	  af,	  at	  vi	  i	  denne	  sammenhæng	  sammenligner	  ud	  fra	  idræt	  som	  skolefag.	  Det	  betyder	  altså,	  at	  Bodil	  ikke	  alene	  tilskriver	  idræt	  og	  drama	  me-­‐ning	  ud	  fra	  en	  skolekontekst,	  men	  også	  ud	  fra	  de	  erfaringer,	  hun	  har	  tilegnet	  sig	  i	  fritiden	  (jf.	  afsnit	  3.1).	  William,	  derimod,	  har	  ikke	  større	  tilhørsforhold	  til	  idræt,	  andet	  end	  det	  er	  et	  skole-­‐fag,	  hvorfor	  han	  i	  højere	  grad	  oplever	  det	  som	  pligt	  og	  ensformigt.	  Her	  viser	  det	  sig,	  at	  drama	  kan	  rumme	  både	  en	  frihed	  og	  en	  anden	  måde	  at	  udtryk-­‐ke	  sig	  på.	  Der	  er	  ikke	  nødvendigvis	  en	  rationel	  kobling	  mellem	  hverken	  Bodils	  eller	  Williams	  sammenligninger	  af	  drama	  og	  idræt.	  Men	  det	  centrale	  her	  er,	  hvordan	  de	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på	  baggrund	  af	  egne	  tidligere	  erfaringer,	   i	  samspil	  med	  deres	  aktuelle	  oplevelser,	  søger	   at	   skabe	   en	   sammenhæng	   i	   skolekulturen	   som	  helhed.	  De	   forventer,	   efter-­‐som	   begge	   fag	   er	   inden	   for	   folkeskolen,	   at	   det	   samme	   forventes	   og	   værdsættes,	  hvormed	  en	  kausalitet	  instinktivt	  søges	  for	  at	  skabe	  orden	  i	  deres	  fortællinger	  (jf.	  afsnit	  3.1).	  Ansvar	  og	  selvbestemmelse	  anses	  som	  vigtige	  elementer	   i	  dramaundervisningen.	  Både	  fordi	  de	  ved,	  at	  teateropsætningen	  er	  afhængig	  af	  deres	  input,	  men	  også	  i	  for-­‐hold	  til	  idéer	  til	  scener	  og	  processen	  op	  til	  stykket,	  der	  kræver,	  at	  de	  alle	  byder	  ind.	  
	  
”Vi	  har	  selv	  meget	  stor	  indflydelse	  på	  dramastykket	  (…)	  Vi	  får	  selv	  lov	  til	  at	  have	  ind-­
flydelse	  på	  det,	  og	  selv	  tage,	  hvad	  vi	  selv	  kunne	  forestille	  sig,	  kunne	  være	  der	  med	  ind	  i	  
en	  scene.”	  (William	  26.33).	  	  Her	  beskriver	  William,	  hvordan	  han	  oplever	  at	  have	  både	  frihed	  og	  mulighed	  for	  at	  præge,	  i	  hvilken	  retning	  opsætningen	  af	  teaterstykket	  skal	  gå,	  hvorfor	  det	  ses	  som	  centrale	  elementer	  for	  dramaundervisningen.	  Her	  er	  det	  spændende	  at	  undersøge,	  hvorfor	  William	  oplever	  denne	  frihed,	  da	  der	  altid	  vil	  være	  en	  kontekst,	  der	  er	  normsættende	   for	  de	  oplevede	  handlingsmulig-­‐heder	  (jf.	  afsnit	  3.1).	  William	  har	  følelsen	  af	   frihed,	  selvom	  den	  er	  reguleret	  af	  de	  rammer	  dramafaget	   sætter,	   og	  den	   rolle	  underviseren	   indtager.	   Ifølge	  Bruner	  vil	  man	  som	  individ	  i	  en	  kultur,	  have	  et	  bestemt	  perspektiv	  og	  anskuelse,	  der	  vil	  opfat-­‐tes	   som	   skematisk	   og	   uforanderligt.	   På	   baggrund	   heraf,	   vil	   man	   forudsætte,	   at	  rammerne	   om	   dramafaget	   er	   retningsbestemte	   og	   tilskynder	   bestemte	   handle-­‐mønstre.	  I	  dette	  tilfælde	  virker	  det	  dog	  til,	  at	  William	  ikke	  er	  bevidst	  om	  dette,	  da	  han	  er	  tilfreds	  med	  de	  normer,	  som	  rammerne	  omkring	  sceneudvikling	  skaber,	  og	  dermed	  ikke	  oplever	  et	  brud	  i	  de	  konstruerede	  normer	  og	  værdier	  set	  i	  forhold	  til	  sine	  egne	  forestillinger	  om	  handlemuligheder	  inden	  for	  dramakonteksten.	  Dét,	  som	  er	  essentielt	  at	  udlede	  her	  er,	  hvordan	  Williams	  oplevelse	  af	  frihed	  og	  mu-­‐lighed	  for	  udfoldelse	  uundgåeligt	  sker	  inden	  for	  den	  kontekstuelle	  ramme,	  drama-­‐faget	  sætter	  både	  af	  formelle	  og	  strukturelle	  betingelser.	  Bodil	  påskønner	  også	  vigtigheden	  af	  medbestemmelse.	  Hun	  forklarer,	  at	  hun	  ikke	  er	  glad	  for	  at	  improvisere	  i	  undervisningen,	  hvilket	  hun	  godt	  kan	  se	  er	  hæmmende	  for	  processen.	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“Opvarmningen	   nogle	   gange	   (...)	   og	   improvisere,	   det	   er	   jeg	   heller	   ikke	   så	   god	   til.”	  (Bodil	  4.04).	  	  	  Hun	  supplerer	  herefter	  yderligere,	  da	  vi	  spørger	  ind	  til,	  hvorfor	  hun	  ikke	  bryder	  sig	  om	  opvarmningen,	  og	  hvilke	  øvelser,	  der	  tiltaler	  hende	  mere.	  	  	  	  “Ting	  hvor	  man	  bevæger	  sig,	  det	  kan	  jeg	  rigtig	  godt	  lide	  at	  lave	  i	  hvert	  fald.”	  (Bodil	  4.40).	  	  	  På	  den	  måde	  er	  hun	  bevidst	  om,	  at	  hendes	  ageren	  er	  betydningsfuld	   for	  stykkets	  udformning,	  men	  samtidig	  udtrykker	  hun	  også	   i	   løbet	  af	   interviewet,	  at	  det	  er	  et	  fælles	  produkt,	  hvor	  alle	  byder	  ind	  og	  udvikler	  sig	  i	  løbet	  af	  processen,	  der	  i	  sidste	  ende	  er	  vigtig.	  Hun	  beskriver	  det	  som	  følgende:	  	  
”At	  vi	  alle	  sammen	  har	  været	  med	  til	  at	  bestemme	  noget,	  det,	  tror	  jeg,	  har	  været	  vig-­
tigt.”	  (Bodil	  7.20).	  	  Når	  dette	  ses	  i	  relation	  til	  Bodils	  tidligere	  udtalelse	  omkring,	  at	  det	  er	  et	  fælles	  pro-­‐jekt	  og	  ”(…)	  alle	  snart	  er	  ved	  at	  være	  der”	   (udpluk	  af	   tidligere	  citat)	  skal	  det	  altså	  forstås	  således,	  at	  ansvaret	  for	  ens	  individuelle	  udvikling	  også	  er	  fællesskabets	  an-­‐svar.	  Dermed	  skabes	  også	  en	  kausalitet	  og	  et	   “accepteret”	   rationale	   i	  hendes	   for-­‐tælling,	  da	  interaktionen	  i	  udviklingen	  af	  dramastykket	  er	  nødvendig,	  hvormed	  alle	  elever	  bidrager	  og	  udvikler	  både	  kulturen	  i	  undervisningen	  og	  i	  sidste	  ende	  teater-­‐stykket.	  	  
	  
5.1.3	  Fællesskab	  Teaterstykket,	  der	  er	  det	  konkrete	  mål	  med	  dramaundervisningen,	  pålægger	  ele-­‐verne	  et	  stort	  ansvar	  ved	  at	  give	  dem	  indflydelse	  på,	  hvilke	  scener	  og	  roller	  stykket	  skal	   indeholde.	  Samtidig	  med	  dette	  personlige	  ansvar,	   tilskriver	  Bodil	  og	  William	  det	  også	  stor	  betydning,	  at	  det	  er	  et	  fælles	  projekt,	  hvor	  man	  er	  gensidigt	  afhængi-­‐ge	  af	  hinanden.	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For	  William	  har	  sidste	  års	  erfaringer	  i	  dramafaget,	  gjort	  stort	  indtryk	  på,	  hvordan	  man	  som	  hold	  sørger	  for,	  at	  alle	  på	  holdet	  er	  en	  del	  af	  fællesskabet	  og	  tilskriver	  de	  sociale	   relationer	  betydning.	  William	  beskriver	   en	  af	  de	  mest	   skelsættende	  ople-­‐velser	  for	  ham	  fra	  sidste	  års	  dramaundervisning,	  hvor	  én	  af	  de	  andre	  elever	  havde	  svært	  ved	  at	  give	  sig	  hen	  til	  fællesskabet:	  	  
”…	  Han	  var	  meget	  for	  sig	  selv,	  men	  så	  ved	  drama,	  så	  fordi	  vi	  sagde	  “det	  gør	  ikke	  no-­
get,	  at	  du	  udtrykker	  dig	  selv,	  når	  du	  er	  sammen	  med	  os	  andre”.	  Vi	  siger	  ikke,	  hvad	  vi	  
laver	  (…)	  vi	  var	  ligesom	  alle	  sammen	  med	  til	  at	  støtte	  op	  om,	  at	  han	  skulle	  være	  mere	  
åben	  (…).”	  (William	  15.37).	  	  Ud	  fra	  foregående	  citat,	  er	  det	  sigende,	  at	  det	  et	  unikt	  fællesskab,	  der	  skabes	  i	  dra-­‐maundervisningen.	  Det	  er	  afgørende,	  at	  der	  er	  tillid	  blandt	  eleverne,	  fordi	  man	  som	  tidligere	  beskrevet	  er	  i	  uvante	  og	  grænseoverskridende	  situationer,	  hvor	  man	  skal	  forhandle	  andre	  normer	  og	  værdier	  end	  dem,	  der	  nødvendigvis	  er	  gældende	  i	  den	  større	  skolekontekst.	  I	   det	   følgende	   beskriver	  William,	   hvordan	  han	   oplevede	   fællesskabets	   betydning	  for	  sin	  personlige	  udvikling:	  	  
“Jo,	  i	  starten	  (var	  det	  grænseoverskridende	  red.),	  men	  efter	  at	  jeg	  begyndte	  at	  være	  så	  
meget	   sammen	  med	  dem,	   for	   eksempel	   til	   dramaweekender	  og	   sådan	  noget,	   så	   får	  
man	  et	  større	  fællesskab,	  og	  så	  ser	  man	  okay,	  de	  gør	  det,	  så	  kan	  jeg	  også.	  Der	  er	   jo	  
ikke	  nogen,	  der	  dømmer	  hinanden,	  når	  vi	  alle	  sammen	  er	  på	  den	  samme	  måde.”	  (Wil-­
liam	  5.38).	  	  Dette	  unikke	  fællesskab	  dyrkes	  alene	  i	  dramakonteksten	  og	  dermed	  skabes	  nogle	  andre	  normer	  end	  i	  den	  generelle	  skolekultur.	  Da	  vi	  gennem	  de	  udførte	  interviews	  satte	  fællesskabet	  i	  relation	  til	  den	  generelle	  sociale	  skolekontekst,	  stod	  det	  klart,	  at	  dét,	  der	  skete	  i	  dramaundervisningen	  ikke	  fyldte	  meget	  i	  forhold	  til	  resten	  af	  de-­‐res	  skolegang,	  og	  at	  de	  i	  nogen	  grad	  heller	  ikke	  forventede	  det,	  da	  det	  for	  de	  elever,	  der	  ikke	  havde	  drama,	  ikke	  virkede	  relevant.	  	  	  
	   46	  
”De	   (elever	   der	   ikke	   har	   drama	   red.)	   har	   ikke	   rigtig	   kommenteret	   på	   det.	   Det	   kan	  
godt	  være,	  de	  nogle	  gange	  stiller	  nogle	  spørgsmål,	  men	  ikke	  rigtig.”	  (Bodil	  23.45).	  	  Drama	  er	  altså	  noget	  for	  sig,	  som	  både	  Bodil	  og	  William	  beskriver	  ud	  fra	  de	  citater	  og	   eksempler,	   der	   er	   fremført	   ovenfor.	   Der	   eksisterer	   en	   helt	   særlig	   stemning	   i	  dramaundervisningen,	   og	   selvom	  de	   sagtens	   kan	   fornemme	  denne	   særlige	   stem-­‐ning,	  eller	  atmosfære,	  har	  de	  alligevel	  svært	  ved	  at	  formulere,	  hvad	  der	  udgør	  den.	  I	  følgende	  afsnit	  bearbejdes	  begrebet	  atmosfære,	  ud	  fra	  de	  stemningsbeskrivelser	  Bodil	  og	  William	  beskrev	  under	  de	  udførte	  interviews,	  hvilket	  skal	  bruges	  til	  at	  be-­‐lyse	  et	  aspekt,	  der	  ikke	  umiddelbart	  lader	  sig	  objektificere.	  
	  
5.1.4	  Atmosfære	  Det	  er	  i	  de	  tidligere	  afsnit	  beskrevet	  af	  Bodil	  og	  William,	  at	  dramakonteksten	  sæt-­‐ter	  nogle	  andre	  rammer	  for,	  hvad	  der	  er	  “det	  rigtige”,	  og	  hvordan	  de	  sociale	  relati-­‐oner	  har	  indvirkning	  på	  udbyttet	  i	  dramaundervisningen.	  De	   fysiske	   og	   symbolske	   rammer	   i	   undervisningen,	   spiller	   en	   rolle	   i	   forhold	   til,	  hvorfor	  Bodil	  og	  William	  føler,	  at	  dramafaget	  skiller	  sig	  ud	  fra	  andre	  skolefag.	  Dette	  kan	  være	  svært	  for	  dem	  at	  præcisere	  og	  gøre	  til	  genstand,	  da	  det	  netop	  er	  dét,	  der	  er	  kendetegnet	  ved	  stemningen	  eller	  atmosfæren.	  Med	  afsæt	  i	  Bruners	  erkendelse	  af	  kontekstens	  vigtighed,	  bruges	  Gernot	  Böhme	  til	  at	  nærme	  sig	  en	  begrebsliggørelse	  af	  atmosfære	  og	  dét,	  der	  sker	  individer	  og	  objek-­‐ter	  imellem.	  Det	  er	  sigende	  både	  for	  Bodil	  og	  William,	  at	  de	  bemærker	  stemningen	  i	  dramafaget	  er	  anderledes	  end	  i	  andre	  skolefag.	  Dette	  ses	  eksempelvis	  i	  følgende	  udsagn:	  	  
“Det	  sagde	  hun	  (læreren	  red.)	  de	  første	  par	  gange,	  det	  ville	  være	  meget	  rart,	  hvis	  I	  vil	  
tage	  skoene	  af	  (...)	  jeg	  ved	  stadig	  ikke,	  hvorfor	  hun	  siger	  det.”	  (Bodil	  9.40).	  	  Dette	  er	  et	  eksempel	  på,	  hvordan	  en	  symbolsk	  aktivitet	  er	  med	  til	  at	  ændre	  omgi-­‐velserne	  og	  dermed	  atmosfæren.	  At	  eleverne	  bliver	  bedt	  om	  at	  tage	  skoene	  af	  i	  un-­‐dervisningen,	  er	  med	  til	  at	  forstærke	  den	  kontrast,	  der	  er	  mellem	  de	  boglige	  skole-­‐
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fag	  og	  dramafaget.	  Også	  William	  tillægger	  det	  betydning,	  hvordan	  objekterne	  i	  un-­‐dervisningen	  er	  afgørende	  for	  hans	  oplevelse	  af	  drama.	  	  
“Det	   er	   ikke	   noget	  med	   bøger	   eller	   nedskrivning.	  Man	   kommer,	   og	   så	   står	  man	   og	  
spiller	  det	  her	  stykke...	  Det	  er	  noget	  helt	  andet.	  Det	  er	  meget	  sjovere	  og	  slet	  ikke	  den	  
der	  med,	  at	  man	  tænker:	  “Hvornår	  stopper	  det	  her?”.”	  (William	  9.40).	  	  Atmosfæren	  er	  en	  kompleks	  sammensætning	  af	   indtryk,	  udtryk,	  relationer	  og	  ka-­‐rakter,	   der	   tilskrives	   subjektivt	   af	   individerne	   i	   deres	   livsverden	   (jf.	   afsnit	   3.2).	  Dermed	  er	  vores	  påpegning	  af	  de	  centrale	  pointer,	  der	  her	  i	  analysen	  er	  fremskre-­‐vet	  i	  relation	  til	  hinanden	  og	  i	  interaktion	  med	  til	  at	  skabe	  den	  unikke	  atmosfære,	  hvor	  Bodil	  og	  William	  blandt	  andet	  har	  en	  oplevelse	  af	  at	  kunne	  udvikle	  sig	  person-­‐ligt	  samtidig	  med	  at	  kunne	  dyrke	  fællesskabet.	  Nogle	  af	  aspekterne	  har	  Bodil	  og	  William	  allerede	  påpeget	  i	  de	  forudgående	  citater,	  hvor	  tilliden	  til	  hinanden,	  selvbestemmelse	  og	  et	  fælles	  mål	  i	  fokus	  alt	  sammen	  er	  med	  til	  at	  gøre	  atmosfæren	  i	  drama	  anderledes	  set	  i	  forhold	  til	  andre	  fag.	  Endvidere	  har	  de	  strukturelle	  rammer	   for	  undervisningen	  også	  betydning	   for,	  på	  hvilken	  måde	  lærerens	  og	  elevernes	  tilgang	  til	  faget	  er.	  Folkeskolekulturen	  tillæg-­‐ger	  dramafaget	  værdi	  i	  form	  af,	  at	  det	  er	  et	  valgfag.	  Dette	  bevirker,	  at	  eleverne	  ikke	  har	  samme	  faglige	  tilgang	  til	  faget	  og	  ikke	  har	  en	  forventning	  om,	  at	  faget	  skal	  give	  et	  større	  fagligt	  udbytte.	  Atmosfæren	  er	  altså	  som	  udgangspunkt	   ikke	  mulig	  at	  synliggøre,	  da	  det	  er	  atmo-­‐sfærens	  præmis,	  at	  den	  findes	  mellem	  al	  interaktion,	  men	  må	  og	  kan	  konstateres	  at	  have	  betydning	  for	  de	  erfaringer,	  der	  tilskrives	  betydning	  i	  en	  specifik	  kontekst	  (jf.	  afsnit	  3.2).	  	  Bodil	  og	  William	  har	  som	  udgangspunkt	  svært	  ved	  at	  sætte	  dramafaget	  i	  relation	  til	  nogle	  af	  de	  andre	  skolefag,	  da	  kriterierne	  for	  dramafaget	  står	  i	  kontrast	  til	  den	  fag-­‐lige	  tilgang,	  der	  påskønnes	  i	  andre	  fag.	  Bodil	  beskriver	  det	  således:	  	  
“Jeg	  synes	  det	  er	  fedt	  at	  kunne	  tage	  til	  drama.	  Jeg	  synes,	  det	  er	  en	  fed	  ting	  at	  lave.	  Li-­
gesom	  at	  gå	  til	  en	  sport.	  (...)	  Jeg	  synes	  næsten	  ikke	  det	  er	  skole,	  jeg	  synes	  mere,	  det	  er	  
ligesom	  at	  vælge	  noget	  i	  fritiden.”	  (Bodil	  17.31).	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Drama	  bliver	  altså	  beskrevet	  som	  noget	  andet	  end	  skole,	  som	  noget,	  der	  er	  tilvalgt	  på	  baggrund	  af	  en	  lyst	  og	  et	  engagement,	  hvilket	  i	  sidste	  afsnit	  af	  denne	  analysedel	  vil	  blive	  ekspliciteret.	  
	  
5.1.5	  Lyst	  I	  de	  udførte	  interviews	  ønskede	  vi	  at	  få	  en	  forståelse	  af,	  om	  Bodil	  og	  William	  ople-­‐vede	  det	  påvirkede	  undervisningen,	  at	  det	  er	  et	  valgfag	  frem	  for	  et	  obligatorisk	  fag.	  
	  
Jeg	  synes	  ikke	  man	  skal	  tvinges	  til	  det	  (drama	  red.),	  for	  så	  kommer	  den	  vilje,	  man	  har	  
til	  det	  ikke	  frem.	  Så	  ville	  det	  ikke	  være	  det	  samme,	  tror	  jeg.”	  (Bodil	  22.31).	  	  William	  har	  samme	  oplevelse	  og	  erfaring	  med	  vigtigheden	  af,	  at	  det	  er	  et	  valgfag,	  hvis	  lysten	  og	  engagementet	  skal	  bevares.	  
	  
”Hvis	  du	  har	   lyst	   til	  at	  have	  det	  (drama	  red.),	   så	  går	  du	  meget	  mere	  op	   i	  øvelserne.	  
Altså	  så	  prøver	  du	  at	  udtrykke	  dig	  selv	  mere	  i	  forhold	  til	  dem	  (…)	  som	  er	  blevet	  tvun-­
get	  til	  det”.	  (William	  14.14).	  
	  
Opsummering	  Spørgsmålet	  omkring,	  hvilke	  betydninger	  og	  meninger	  Bodil	  og	  William	  tilskriver	  deres	   erfaringer	   i	   dramafaget	   er	   altså	   analyseret	   ud	   fra	   fem	   centrale	   forhold.	   På	  mange	  måder	  har	  Bodil	  og	  William	  skabt	  mening	   i	   faget	  med	  fokus	  på	  de	  samme	  elementer	  ud	   fra	  den	  samme	  kultur	  og	  skolekontekst.	  Hermed	  er	  der	  altså	  en	   in-­‐tersubjektiv	  erfaringsgyldighed,	  hvormed	  fænomenet	  drama	  er	  erfaret.	  Centralt	  for	  begge	  elever	  er	  den	  lyst,	  de	  har	  til	  faget.	  Som	  det	  er	  fremanalyseret	  er	  denne	  lyst	  fremkommet	  på	  baggrund	  af	  de	  andre	  elementer,	  der	  i	  interaktionen	  og	  forhandling	  med	  hinanden	  formår	  at	  skabe	  en	  oplevelse	  af	  en	  unik	  kultur	   i	   faget,	  der	  står	  i	  kontrast	  til	  andre	  skolefag.	  For	  Bodil	  og	  William	  opleves	  dramafaget	  i	  nogen	  grad	  som	  et	  skolefag,	  men	  også	  i	  høj	   grad	   som	  kontrast	   til	   den	   skolekultur,	   de	   ellers	   indgår	   i.	  Deres	  oplevelser	  og	  erfaringer	  i	  drama	  har	  i	  større	  grad	  fokus	  på	  sociale	  og	  personlige	  aspekter	  af	  læ-­‐ring	  og	  dannelse,	  hvilket	  synes	  relevant	  at	  belyse	  i	  det	  følgende	  afsnit.	  
	   49	  
5.2	  Ikke-­skole	  og	  skole	  Denne	  analysedel	   vil	   fokusere	  på,	   hvordan	  dramafaget	  både	  består	   af	   elementer,	  der	  står	  i	  relation	  til,	  men	  også	  afviger	  fra	  den	  traditionelle	  skoleundervisning.	  Det-­‐te	  skal	  bruges	  som	  et	  afsæt	  til	  diskussionen,	  hvor	  dramafaget	  vil	  blive	  grebet	  an	  ud	  fra	  en	  tolkning	  af,	  at	  der	  er	  elementer	  i	  dramafaget,	  der	  specielt	  er	  knyttet	  til	  faget,	  mens	  andre	  elementer	  umiddelbart	  synes	  at	  kunne	  overføres	  til	  andre	  fag.	  Denne	   lyst	  som	  tidligere	  er	  beskrevet	   som	  unik	   for	  drama,	  har	   ifølge	  Bodil	  nogle	  elementer,	  hun	  tidligere	  har	  erfaret	  i	  fritidsaktiviteter.	  Det	  er	  altså	  nogle	  elementer	  fra	  drama,	  der	   ikke	  er	  bundet	  af	  den	  specifikke	  dra-­‐makontekst,	  men	  i	  højere	  grad	  er	  bundet	  op	  på	  nogle	  særlige	  ageringsmønstre.	  	  Samtidig	  gør	  dét,	  at	  drama	  er	  et	  valgfag,	  også	  at	  de	  strukturelle	  rammer	  fordrer	  til,	  at	  Bodil	  anskuer	  dramafaget	  som	  mindre	  seriøst	  og	  fagligt.	  	  På	  trods	  af,	  at	  drama	  på	  flere	  måder	  adskiller	  sig	  fra	  den	  traditionelle	  skole,	  formår	  både	  Bodil	  og	  William	  at	  snakke	  drama	  ud	  fra	  en	  skolekontekst.	  De	  er	  naturligvis	  bevidste	  om,	  at	  det	  er	  et	  skolefag,	  hvorfor	  de	  også	  oplever	  disse	  brud	  i	  forventnin-­‐ger,	  hvor	  de	  er	  overraskede	  over	  den	  grad	  af	  personlig	  udvikling,	  selvbestemmelse,	  fællesskabsfølelse,	  atmosfære	  og	  lyst,	  der	  er	  centrale	  for	  deres	  oplevelse	  af	  drama-­‐faget.	  Derudover	  formår	  de	  også	  at	   italesætte	  nogle	  af	  de	  mere	  faglige	  elementer,	  dramafaget	  søger	  at	  lære	  dem,	  så	  som	  at	  stå	  på	  en	  scene,	  tale	  højt	  og	  samarbejde.	  	  I	  den	  følgende	  diskussion	  er	  det	  relevant	  at	  diskutere,	  i	  hvor	  høj	  grad,	  de	  oplevel-­‐ser	  og	  erfaringer	  Bodil	  og	  William	  har	  af	  drama,	  er	  knyttet	  til	  selve	  dramafaget	  el-­‐ler	  om	  de	  omtalte	  elementer	  er	  mulige	  at	  tage	  overføre	  til	  andre	  mere	  traditionelle	  skolefag.	  	  
	   50	  
KAPITEL	  6	  –	  DISKUSSION	  På	   baggrund	   af	   hvad	   vi	   i	   analysekapitlet	   har	   fremhævet	   af	   centrale	   elementer	   i,	  hvordan	  eleverne	  oplever	  hvad	  drama	  er,	  ønsker	  vi	  i	  dette	  kapitel	  at	  diskutere	  for-­‐holdene	  mellem	  hvad	  der	  opleves	  som	  drama	  i	  en	  regulær	  dramafagskontekst	  og	  hvilke	  elementer	  af	  drama,	  der	  måske	  ikke	  knytter	  sig	  uløseligt	  til	  selve	  faget	  men	  også	  er	  genkendelige	  i	  andre	  kontekster.	  Hensigten	  er,	  at	  en	  diskussion	  som	  denne	  kan	  hjælpe	  med	  at	  kaste	  lys	  over,	  hvor	  og	  hvordan	  drama	  optræder	  i	  folkeskolen.	  
	  Som	  illustreret	  i	  analysen	  fremhævede	  Bodil	  og	  William	  flere	  forhold,	  der	  var	  ka-­‐rakteriserende	   for,	   hvordan	   det	   for	   deres	   vedkommende	   er	   at	   have	   drama.	   Kort	  fortalt	  munder	  disse	  forhold	  ud	  i	  en	  lyst,	  som	  de	  ikke	  oplever	  andre	  steder	  end,	  når	  de	  har	  drama.	  Oplevelsen	  af	  at	  have	   lyst	  til	  at	  have	  drama	  og	  dyrke	  faget	  som	  en	  fritidsaktivitet,	   sætter	  dermed	   faget	   i	   en	   stærk	  kontrast	   til	  de	  andre	   fag,	  de	  har	   i	  skolen.	  Dette	  dikotomiske	  forhold	  vil	  vi	  gerne	  belyse	  yderligere.	  Der	  er	  imidlertid	  flere	  aspekter	  af	  dette	  forhold	  at	  være	  opmærksom	  på.	  Ét	  er	  nem-­‐lig	  at	  forholde	  sig	  til	  hvilke	  elementer	  af	  drama,	  der	  ser	  ud	  til	  at	  knytte	  sig	  til	  selve	  faget	   og	   hvilke	   af	   dem,	   der	   er	   genkendelige	   i	   andre	   kontekster.	   Noget	   andet	   er	  imidlertid	  at	  forholde	  sig	  til	  hvilke	  elementer	  af	  drama	  man	  aktivt	  kan	  “hive	  ud”	  af	  fagkonteksten	  og	  overføre	  til	  andre	  kontekster,	  og	  i	  øvrigt	  hvornår	  dette	  i	  det	  hele	  taget	   er	  muligt.	   Altså	   om	  nogle	   af	   de	   positive	   elementer	   af	   drama,	   som	  Bodil	   og	  William	  har	  fremhævet,	  kan	  overføres	  til	  og	  anvendes	  i	  andre	  sammenhænge,	  eller	  om	  de	  positive	  elementer	  de	  fremhæver	  udelukkende	  kan	  eksistere	  i	  den	  kontekst,	  hvori	  Bodil	  og	  William	  ser	  dem	  optræde.	  Med	  andre	  ord	  baserer	   forholdet	  sig	  både	  på	   forståelsen	  af	  hvad	  drama	  er,	   såvel	  som	  hvad	  tilgangen	  til	  denne	  forståelse	  er.	  Er	  elevernes	  oplevelse	  af	  drama	  uløse-­‐ligt	   knyttet	   til	   den	  kontekst,	   hvori	   de	  har	   oplevet	   dem,	   hvormed	  de	  positive	   ele-­‐menter	  af	  drama	  udelukkende	  fremkommer,	  når	  man	  dyrker	  dramafaget	  med	  det	  overordnede	  formål	  at	  dyrke	  drama	  for	  dramaens	  skyld	  (drama	  som	  mål)?	  Eller	  er	  der	  elementer	  af	  drama,	  som	  i	  tilstrækkelig	  høj	  grad	  mere	  knytter	  sig	  an	  til	  nogle	  særlige	  måder	  at	  agere	  på	  (og	  for	  lærerens	  vedkommende	  undervise	  på),	  til	  at	  man	  med	  den	  rette	  metodiske	  tilgang	  kan	  overføre	  disse	  elementer	  til	  andre	  undervis-­‐ningskontekster	  og	  opnå	  den	  samme	  positive	  oplevelse	  af	  at	  have	  med	  andre	  fag	  at	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gøre,	  som	  det	  er	  tilfældet	  med	  dramafaget	  (drama	  som	  middel)?	  Og	  er	  dette	  i	  det	  hele	  taget	  ønskværdigt?	  Er	  dét	  at	  overføre	  forhold,	  som	  prioriterer	  og	  fokuserer	  på	  personlig	  udvikling	  og	  selvbestemmelse,	  altid	  et	  efterstræbelsesværdigt	  gode,	  eller	  er	  der	  tidspunkter,	  hvor	  elementer	  af	  den	  kaliber	  må	  vige	  til	  fordel	  for	  andre	  for-­‐hold,	   som	   i	   højere	   grad	   prioriterer	   mere	   formaliserede,	   lineære	   læringsmål?	  	  
6.1	  Kontekstuelle	  aspekter	  af	  drama	  Allerførst	  en	  opsummering.	  Bodils	  og	  Williams	  respektive	  oplevelser	  med	  at	  have	  drama	  adskiller	  sig,	  som	  beskrevet	  i	  analysekapitlet,	  meget	  fra	  de	  oplevelser	  og	  er-­‐faringer,	  de	  har	  med	  andre	  fag	  i	  skolen.	  På	  flere	  måder	  endda.	  	  Én	  af	  de	  primære	  årsager	  til	  de	  forskelle,	  Bodil	  og	  William	  oplever	  mellem	  drama	  og	  andre	  fag,	  skyldes	  den	  afgrænsede	  kontekst,	  deres	  dramarelaterede	  oplevelser	  finder	  sted	  i,	  altså	  dramaundervisningen.	  Heri	  er	  normerne	  for,	  hvordan	  man	  er	  og	  bliver	  den	  gode	  elev	  opløste	  i	  forhold	  til	  andre	  fag,	  hvilket	  kan	  ses	  ud	  fra,	  hvad	  Bo-­‐dil	   og	   William	   begge	   udpeger	   som	   centrale	   elementer	   i	   dramaundervisningen.	  Elementer	   som	  morskab,	  personlig	  udvikling,	   grænseflytning,	   fællesskab	  og	   sam-­‐arbejde	   bidrager	   således	   tilsammen	   til,	   at	   dramafaget	   er	   et	   fag,	   de	   har	   lyst	   til	   at	  dyrke	  og	  tage	  seriøst.	  Med	   denne	   konkretisering	   af	   hvad	   drama	   er	   for	   Bodil	   og	  William,	   samt	   hvilken	  mening	  de	  finder	  i	  at	  have	  det	  som	  fag,	  rejser	  spørgsmålet	  sig	  om,	  hvorvidt	  de	  op-­‐levelser	  de	  har	   i	  dramaundervisningen	  udelukkende	  kan	  finde	  sted	  i	  den	  afgræn-­‐sede	  kontekst,	  som	  er	  dramaundervisningen,	  eller	  om	  der	  er	  elementer	  af	  under-­‐visningen,	  som	  også	  kan	  blive	  overført	  til	  andre	  fag.	  I	   forlængelse	  af	  dét	  spørgsmål	  rejser	  der	  sig	   imidlertid	  også	  et	  andet.	  Det	  går	  på,	  om	  man	  i	  det	  hele	  taget	  kan	  opstille	  forholdene	  på	  den	  måde.	  Muligvis	  kan	  man	  ved	  første	  øjekast,	  men	  ikke	  ved	  nærmere	  eftersyn.	  Der	  kan	  nemlig	  argumenteres	  for,	  at	  der	  er	  forskel	  på	  at	  anskue	  drama	  som	  en	  metodisk	  tilgang	  til	  læring,	  hvor	  æste-­‐tisk	  virksomhed	  fungerer	  som	  et	  middel	  til	  at	  fremme	  læring	  indenfor	  et	  givent	  fag,	  og	  på	  at	  dyrke	  drama	  for	  æstetikkens	  skyld,	  hvormed	  drama	  i	  sig	  selv	  bliver	  et	  mål.	  	  
6.2	  Drama	  som	  mål	  eller	  middel?	  I	  og	  med	  at	  den	  værdi	  Bodil	  og	  William	  tilskriver	  drama,	  som	  allerede	  argumente-­‐ret	  for,	  ser	  ud	  til	  kun	  at	  eksistere	  indenfor	  dramafagets	  afgrænsede	  kontekst,	  lader	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det	  altså	  til,	  at	  det	  at	  dyrke	  den	  æstetiske	  virksomhed	  for	  den	  æstetiske	  virksom-­‐hed	  skyld	  tæller	  mest	  for	  dem,	  og	  man	  dermed	  ikke,	  på	  nærmest	  kirurgisk	  vis,	  kan	  overføre	  elementer	   fra	  dramafaget	   til	   et	   andet	   fag	  uden	  disse	  elementer	  ændrer,	  eller	  måske	  endda	  mister,	  karakter.	  Dermed	  skal	  det	  dog	  ikke	  være	  sagt,	  at	  et	  sådant	  transferforsøg	  ikke	  gavner	  noget.	  Der	  kan	  sagtens	  argumenteres	  for,	  at	  en	  anvendelse	  af	  drama-­‐	  eller	  andre	  æstetik-­‐prægede	  læringsmetoder	  kan	  have	  en	  positiv	  effekt	  på	  elevers	  evne	  til	  at	  lære	  i	  an-­‐dre	   fag,	   men	   man	   bør	   alligevel	   udvise	   opmærksomhed	   og	   varsomhed	   omkring,	  hvilken	   effekt	   det	   egentlig	   medfører,	   og	   hvad	   det	   ønskede	   udbytte	   af	   en	   sådan	  transfer	  er.	  Man	  kan	  måske	  sige,	  at	  ønsket	  om	  at	  overføre	  elementer	  af	  ét	  fag	  til	  et	  andet	  inde-­‐bærer	  en	  todelt	  udfordring.	  Ét	  er	  nemlig	  at	  ville	  anvende	  en	  dramainspireret	  un-­‐dervisningstilgang	   til	   at	   forsøge	   at	   forøge	   læringsudbyttet	   eller	   fremskynde	   læ-­‐ringsprocesserne	  hos	  elever	  i	  en	  matematiktime.	  Men	  vil	  et	  sådant	  læringsoriente-­‐ret	  transferforsøg	  også	  kunne	  påvirke	  elevernes	  lyst	  til	  at	  lære	  faget,	  eller	  til	  at	  ud-­‐vikle	  sig	  gennem	  det,	  på	  samme	  måde	  som	  Bodil	  og	  William	  oplever	  at	  ville	  det	  un-­‐der	  dramaundervisningen?	  Tvivlsomt.	  Ifølge	  Bodil	  og	  William	  er	  noget	  af	  det	  positive	  ved	  det	  at	  have	  drama	  nemlig,	  at	  det	  er	  en	  lystbetonet,	  frivillig	  aktivitet.	  Alene	  denne	  strukturelle	  forskel	  adskiller	  som	  bekendt	  dramafaget	  fra	  de	  andre	  fag	  på	  Allan	  Vinding	  Skole,	  og	  det	  er	  på	  den	  bag-­‐grund	   plausibelt	   at	   påstå,	   at	   den	  motivation	   eleverne	   finder	   i	   at	   have	   drama	   er	  særegen	  for	  netop	  det	  fag,	  og	  dermed	  kun	  gør	  sig	  gældende	  indenfor	  dramaunder-­‐visningens	  afgrænsede	  kontekst.	  	  
6.3	  Overførbare	  elementer	  Dog	  kan	  der	  måske	  alligevel	   argumenteres	   for,	   at	  nogle	   af	  de	  andre	  positive	  ele-­‐menter,	  som	  Bodil	  og	  William	  fremhæver,	  potentielt	  er	  mulige	  at	  fremelske	  i	  andre	  fag	   end	  drama.	   Et	   centralt	   element	   i	   deres	   fortællinger	   er	   eksempelvis	  morskab.	  Det	  er	  sjovt	  at	  have	  drama.	  Hvad	  det	  er,	  der	  gør	  drama	  til	  et	  sjovt	  fag	  for	  Bodil	  og	  William,	  kan	  også	   ses	   i	  deres	  udsagn.	  Her	   italesættes	  blandt	  andet	  de	   føromtalte	  emner	  som	  personlig	  udvikling,	  grænseflytning	  og	  fællesskab	  som	  nogle	  af	  de	  væ-­‐sentligste	  årsager	  til,	  at	  dramafaget	  er	  sjovt.	  Man	  kan	  så	  stille	  spørgsmålet	  om	  dis-­‐se	  fremhævede	  morskabselementer	  fra	  dramaundervisningen	  ikke	  også	  eksisterer,	  
	   53	  
eller	  har	  potentiale	  til	  at	  blive	  fremelsket,	   i	  andre	  fag?	  Endnu	  en	  gang	  skal	  svaret	  findes	  i	  måden,	  hvorpå	  drama	  bliver	  anskuet	  og	  anvendt.	  Man	  kan	  nemlig	   argumentere	   for,	   at	   der	   findes	   en	   inkongruens	  mellem	   forståel-­‐serne	   af	   henholdsvis	   “drama	   som	  middel”	   og	   “drama	   som	  mål”.	   En	   inkongruens,	  der	  baserer	   sig	  på	  en	   forskel	   i	   hensigt	  og	   ikke	  mindst	   fokus,	   og	   som	  konsekvens	  deraf	  fører	  forskellige	  effekter	  med	  sig.	  Anvender	  man	  drama	  som	  et	  middel	  til	  at	  fremme	  læring	  i	  andre	  fag,	  er	  opmærksomheden	  således	  hovedsageligt	  rettet	  mod	  at	   lære	   noget	   andet	   end	   dét	   (at	   lære)	   at	   udøve	   drama	   og	   dyrke	   udtryksformens	  særlige	  kommunikationspotentiale.	  Hvorimod	  man,	  såfremt	  opmærksomheden	  er	  rettet	  mod	  at	  dyrke	  drama	  for	  dramens	  skyld,	  sandsynligvis	  kan	  få	  et	  andet	  udbyt-­‐te,	  som	  måske	  i	  højere	  grad	  rummer	  muligheden	  for	  at	  dyrke	  personlig	  udvikling	  og	  fremelskelsen	  af	  fællesskab,	  end	  der	  er	  plads	  til,	  når	  formålet	  med	  at	  inddrage	  drama	  i	  undervisningen	  er	  at	  stimulere	  en	  læringsproces	  i	  et	  andet	  fag,	  som	  gran-­‐giveligt	  har	  et	  andet	  formelt	  læringsorienteret	  mål	  i	  sigte.	  	  
6.4	  Summa	  summarum	  Det	  lader	  dermed	  til,	  at	  tilstedeværelsen	  af	  de	  positive	  elementer	  af	  at	  have	  drama,	  som	  Bodil	  og	  William	  taler	  frem,	  er	  betinget	  af	  konteksten,	  hvori	  de	  oplever	  dem.	  I	  grove	  træk	  er	  de	  med	  andre	  ord	  inkompatible	  med	  andre	  kontekster,	  hvori	  drama	  ikke	   er	   det	   overordnede	  mål.	   Så	   snart	   opmærksomheden	   ikke	   er	   rettet	  mod	   de	  mangfoldige	   udfoldelses-­‐	   og	   udviklingsmuligheder,	   som	   den	   æstetikorienterede	  dramaundervisning	   stiller	   til	   rådighed	   for	   eleverne,	   men	   i	   højere	   grad	   er	   rettet	  mod	  at	  opnå	  “noget	  andet”	  gennem	  en	  dramainspireret	  læringstilgang,	  minimeres	  og	  fortrænges	  de	  positive	  elementer,	  som	  Bodil	  og	  William	  italesætter	  som	  karak-­‐teriserende	  for	  det	  at	  have	  drama.	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KAPITEL	  7	  -­	  KONKLUSION	  	  På	  baggrund	  af	  vores	  undersøgelse,	  kan	  vi	  nu	  anskue	  og	  forstå	  fænomenet	  drama	  i	  en	  bredere	  kontekst,	  end	  det	  var	  tilfældet	  i	  starten	  af	  vores	  undersøgelse.	  Som	  be-­‐kendt	  havde	  vi	  indledningsvis	  en	  overbevisning	  om,	  at	  drama	  var	  et	  underpriorite-­‐ret	  fag	  i	  folkeskolen,	  hvilket	  umiddelbart	  kunne	  tolkes	  ud	  fra	  figureringen	  i	  den	  ta-­‐bel,	  der	  blev	  fremhævet	  i	  rapportens	  problemfelt.	  Det	  har	  imidlertid	  vist	  sig	  at	  for-­‐holde	  sig	  noget	  anderledes.	  	  
Faget	  drama	   lader	  nemlig	   til	  blot	  at	  være	  ét	  eksempel	  på,	  hvad	  drama	  kan	  være.	  Som	  allerede	  argumenteret	  kan	  fænomenet	  således	  også	  optræde	  i	  form	  af	  en	  me-­‐todisk	  tilgang	  til	  læring,	  som	  er	  beregnet	  til	  at	  kunne	  blive	  anvendt	  i	  andre	  fag	  end	  drama,	   hvilket	  medfører	   nødvendigheden	   af	   at	   anskue	   drama	   i	   en	   bredere	   kon-­‐tekst	  end	  som	  et	  afgrænset	  fag.	  Vores	  forforståelse	  vedrørende,	  at	  dramafaget	  er	  et	  nedprioriteret	  fag	  i	  skolen	  kan	  således	  ikke	  anfægtes	  i	  samme	  stil,	  som	  vi	  troede	  i	  starten	  af	  dette	  forløb.	  Som	  illustreret	  i	  nærværende	  rapport,	  er	  oplevelsen	  af	  hvad	  drama	  er	  samt	  hvad	  man	  kan	  opnå	  med	  drama	  nemlig	  betinget	  af	  både	  kontekst,	  subjektive	   erfaringer	   og	   intersubjektive	  meningsforhandlinger.	  Man	   kan	   dermed	  ikke	  entydigt	  udpege,	  hvor	  og	  hvordan	  drama	  optræder	  i	  folkeskolen.	  Det	  eneste	  vi	  med	  sikkerhed	  kan	  sige	  er,	  at	  fænomenet	  drama	  er	  mere	  end	  et	  fag	  og	  forståelsen	   af	   hvad	   drama	   er,	   hverken	   starter	   eller	   slutter	   ved	   en	   forståelse	   af,	  hvad	  faget	  drama	  er.	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KAPITEL	  8	  -­	  PERSPEKTIVERING	  	  Ud	  fra	  arbejdet	  med	  nærværende	  projektrapports	  problemstilling	  er	  der	  rejst	  nye	  perspektiver	  og	  problematikker	  omkring	  at	  dyrke	  drama	  og	  andre	  æstetiske	  lære-­‐processer	  i	  folkeskolen.	  	  Som	  det	  fremgår	  i	  dette	  projekt,	  kan	  drama	  ikke	  blot	  være	  gavnligt	  at	  dyrke	  som	  en	  afgrænset	  aktivitet,	  men	  kan	  i	  lige	  så	  høj	  grad	  være	  gavnligt	  som	  middel	  i	  lærepro-­‐cesser.	   I	   udviklingen	   af	   den	   danske	   folkeskole,	   vil	   det	   være	   relevant	   at	   rejse	  spørgsmålet	  om,	  hvordan	  underviserne	  i	  mere	  traditionelle	  fag	  formår	  at	  inddrage	  mere	  kreative	  elementer	  i	  undervisningen,	  hvorfor	  det	  kunne	  være	  spændende	  at	  undersøge,	  hvilke	  problematikker	  dette	  vil	  rejse	  fra	  en	  lærernes	  perspektiv.	  I	  for-­‐længelse	  heraf	  kunne	  man	  tage	  afsæt	  i	  projektrapportens	  diskussion,	  hvor	  der	  rej-­‐ses	  spørgsmål	  om,	  i	  hvor	  høj	  grad	  transfer	  er	  mulig	  og	  ønskværdig	  og	  dermed	  un-­‐dersøge,	  hvordan	  de	  forskellige	  skolefag	  kan	  interagere	  og	  skabe	  nye	  perspektiver	  på	  elevernes	  læring	  og	  forståelse	  af	  dannelse	  som	  helhed.	  	  	  Derudover	  har	  vi	  i	  dette	  projekt	  haft	  folkeskolen	  og	  dramafaget	  i	  fokus.	  Der	  er	  dog	  også	  muligt	  at	  dyrke	  drama	  på	  andre	  måder,	  både	  som	  fritidsaktivitet	  og	  som	  pro-­‐fessionelt	  virke.	  For	   at	   undersøge	   og	   nuancere	   hvilke	   udbytter,	   både	   personligt	   og	   fagligt,	   der	   er	  muligt	  at	  tilegne	  sig	  i	  en	  anden	  dramakontekst,	  hvor	  de	  strukturelle	  rammer	  er	  an-­‐derledes,	  ville	  det	  være	  interessant	  at	  undersøge,	  om	  deltagerne	  ville	  ændre	  fore-­‐stilling	  om,	  hvad	  drama	  er	  og	  hvilke	  muligheder,	  der	  ligger	  heri.	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BILAG	  1	  -­‐	  Interviewguide	  	  
Information	  til	  deltagere:	  -­‐	  Tak	  fordi	  du	  har	  lyst	  til	  at	  tale	  med	  os.	  Vi	  er	  glade	  for	  dit	  bidrag.	  -­‐	  Du	  bidrager	  til	  vores	  projekt	  om	  dramaundervisning	  i	  folkeskolen.	  -­‐	  Vi	  undersøger	  hvilke	  perspektiver	  man	  har	  som	  deltager	  i	  et	  dramaforløb.	  -­‐	  Der	  er	  ikke	  nogle	  rigtige	  og	  forkerte	  svar	  på	  vores	  spørgsmål.	  -­‐	  Vi	  er	  mest	  interesserede	  i	  at	  høre	  jeres	  helt	  personlige	  fortællinger.	  -­‐	  Vi	  bruger	  det	  som	  eksempler	  i	  vores	  opgave,	  som	  vi	  skal	  aflevere	  i	  midten	  af	  de-­‐cember.	  -­‐	  Deri	  vil	  du	  få	  et	  andet	  navn,	  og	  vil	  i	  øvrigt	  kun	  blive	  læst	  af	  os,	  eksaminator	  og	  censor.	  -­‐	  Vi	  optager	  interviewet,	  så	  vi	  har	  det,	  når	  vi	  skal	  huske	  hvad	  vi	  skal	  skrive.	  -­‐	  Det	  kommer	  til	  at	  vare	  mellem	  30	  og	  45	  minutter.	  -­‐	  Vi	  vil	  stille	  mange	  åbne	  spørgsmål,	  som	  du	  gerne	  må	  snakke	  frit	  ud	  fra	  uden	  vi	  afbryder.	  -­‐	  Vi	  kommer	  ikke	  til	  at	  stille	  pinlige	  eller	  udstillende	  spørgsmål.	  -­‐	  Men	  er	  der	  alligevel	  noget	  af	  det	  du	  siger,	  som	  ikke	  skal	  med,	  så	  sig	  det	  endelig	  til	  os.	  	  Briefing	   -­‐	  Ovenstående	  gennemgås.	  -­‐	  Mikrofonen	  tændes.	  
“Fortæl	  om	  dig	  selv”	  -­‐	  snak	  dem	  varm	   -­‐	  Hvor	  gammel	  er	  du?	  -­‐	  Hvor	  har	  du	  gået	  i	  skole	  indtil	  nu?	  -­‐	  Hvilke	  fag	  kan	  du	  godt	  lide	  i	  skolen	  og	  hvorfor?	  -­‐	  Hvilke	  fritidsinteresser	  har	  du?	  -­‐	  Andet	  relevant,	  der	  lige	  dukker	  op,	  og	  som	  kan	  bruges	  til	  at	  snakke	  dem	  varme.	  
Overordnet	  om	  drama	  -­‐	   -­‐	  Hvad	  er	  drama	  (for	  dig)?	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tilløb	  til	  personlig	  snak	   -­‐	  Hvad	  laver	  I,	  når	  I	  har	  drama?	  
Om	  dig	  og	  drama	   -­‐	  Hvorfor	  har	  du	  valgt	  drama?	  Og	  hvad	  synes	  du	  om	  fa-­‐get?	  -­‐	  Hvordan	  synes	  du	  drama	  sig	  adskiller	  fra	  andre	  fag	  du	  har?	  -­‐	  Hvad	  handler	  drama	  om	  for	  dig?	  -­‐	  Hvad	  synes	  du	  I	  lærer	  i	  drama?	  -­‐	  Hvis	  du	  skulle	  nævne	  én	  oplevelse,	  du	  husker	  særligt	  godt	  fra	  drama,	  hvad	  kunne	  det	  så	  være	  for	  én	  (ikke	  nødvendigvis	  en	  god	  én)?	  -­‐	  Hvordan	  er	  man	  god	  til	  drama?	  -­‐	  Hvordan	  bliver	  I	  bedømt	  karaktermæssigt?	  -­‐	  Hvor	  meget	  betyder	  dramakarakteren	  for	  dig?	  -­‐	  Hvilke	  forventninger	  havde	  du	  til	  faget	  inden	  du	  star-­‐tede?	  Og	  er	  de	  de	  samme	  nu,	  som	  de	  var	  dengang?	  -­‐	  Hvor	  vigtigt	  et	  fag	  synes	  du	  drama	  er?	  Begrund	  dit	  svar.	  
Afrundende	  spørgsmål	  og	  kommentarer	   -­‐	  Opsamling	  på	  spørgsmål	  fra	  tidligere,	  som	  der	  ikke	  blev	  fulgt	  helt	  op	  på.	  -­‐	  Er	  der	  noget,	  du	  gerne	  vil	  sige,	  som	  du	  ikke	  har	  fået	  sagt	  endnu?	  
Debriefing	   -­‐	  Tusind	  tak	  fordi	  du	  havde	  lyst	  til	  at	  snakke	  med	  os	  og	  fortælle	  os	  ting.	  -­‐	  Som	  sagt,	  så	  er	  der	  kun	  os,	  eksaminator	  og	  censor	  der	  kommer	  til	  at	  læse	  vores	  rapport.	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Bilag	  2	  -­‐	  William	  	  F:	  forsker/interviewer	  W:	  William	  	  (05.25-­‐06.20)	  
F:	  Var	  der	  nogle	  ting	  op	  til	  selve	  forestillingen,	  hvor	  du	  også	  tænkte	  at	  det	  var	  græn-­
seoverskridende?	  Nu	  sagde	  du,	  at	  der	  var	  forskel	  på	  at	  stå	  foran	  de	  her	  16-­20	  menne-­
sker	  og	   så	   lige	  pludselig	   stå	   foran	  mange	  mennesker.	  Var	  det	   ikke	  grænseoverskri-­
dende	  at	  stå	  foran	  de	  16-­20	  mennesker?	  
W:	  Jo	  i	  starten,	  men	  efter	  at	  jeg	  begyndte	  at	  være	  så	  meget	  sammen	  med	  dem	  f.eks.	  til	  
dramaweekender	   og	   sådan	   noget,	   så	   får	   man	   et	   større	   fællesskab,	   og	   så	   ser	   man	  
okay,	  de	  gør	  det,	  så	  kan	  jeg	  også.	  Der	  er	  jo	  ikke	  nogen	  der	  dømmer	  hinanden,	  når	  vi	  
alle	  sammen	  er	  på	  den	  samme	  måde.	  
F:	  Det	  kan	  man	  sige.	  Hvor	  mange	  dramagange	   tog	  det	   for	  at	   få	   lagt	  den	  der	   stem-­
ning?	  
W:	   I	   starten	   var	   det	  meget	   sådan	   8.	   klasserne	   gik	   for	   sammen	   og	   9.	   klasserne	   gik	  
sammen,	  men	   efter	   5-­6	   gange,	   så	   begyndte	  man	   at	   snakke	   sammen	  med	   dem	   alle	  
sammen.	  	  (09.04-­‐09.33)	  
F:	  “Hvad	  synes	  du	  om	  faget	  sådan	  i	  al	  almindelighed?”	  
W:	  “Jeg	  synes	  det	  er	  sjovt	  og	  spændende.	  man	  lærer	  i	  hvert	  fald	  på	  en	  måde	  sig	  selv	  
bedre	  at	  kende,	  hvor	  ens	  grænser	  er	  og	  sådan	  noget.	  Det	  gjorde	  jeg	  i	  hvert	  fald	  sidste	  
år.”	  	  
F:	  “Hvad	  for	  nogle	  grænser	  kunne	  det	  være?	  
W:	  “Sådan	  noget	  med	  hvor	  underlig	  man	  egentlig	  kan	  være	  overfor	  andre	  mennesker	  
og	  det	  der	  med	  at	  stå	  og	  snakke	  for	  mange	  mennesker,	  og	  så	  skal	  man	  snakke	  højt.”	  	  (09.33-­‐10.26)	  
F:	  Hvordan	  synes	  du	  drama	  adskiller	  sig	  fra	  nogle	  af	  de	  andre	  fag	  du	  har	  i	  skolen?	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W:	  Men	  kan	  slet	  ikke	  sammenligne	  dem,	  fordi	  det	  er	  noget	  helt	  andet.	  Det	  er	  ikke	  no-­
get	  med	   bøger	   eller	   nedskrivning.	  Man	   kommer,	   og	   så	   står	  man	   og	   spiller	   det	   her	  
stykke	  og	  så...	  Det	  er	  noget	  helt	  andet.	  Det	  er	  meget	  sjovere	  og	  slet	  ikke	  den	  der	  med,	  
at	  man	  tænker:	   ‘Hvornår	  stopper	  det	  her?’.	  Nogle	  gange	  har	  jeg	  haft	  det	  sådan	  lidt.	  
Ej,	  er	  det	  allerede	  ovre.	  Også	   i	  dramaweekender,	   selvom	  de	  er	  5-­6	   timer,	   så	   tænker	  
man,	  skal	  vi	  allerede	  hjem,	  fordi	  tiden	  bare	  går	  så	  stærkt,	  fordi	  man	  har	  det	  sjovt.	  
F:	  Okay...	  det	  er	  ret	  sejt.	  Det	  er	  vi	  glade	  for	  at	  høre.	  	  (11.59-­‐13.10)	  
F:	  For	   lige	  at	  trække	  en	  sammenligning	  til	  nogle	  andre	   fag.	  Eksempelvis	  et	   fag	  som	  
idræt.	  Der	  har	  man	  jo	  heller	  ikke	  bøger	  i	  den	  forstand.	  Synes	  du	  drama	  er	  sjovere	  end	  
idræt?	  
W:	  Ja,	  det	  synes	  jeg,	  fordi	  man	  kan	  mere	  udtrykke	  sig	  selv,	  end	  man	  kan	  i	  idræt,	  fordi	  i	  
idræt	  der	  løber	  du	  og	  spiller	  fodbold,	  håndbold,	  basketbold,	  hvad	  de	  nu	  kan	  finde	  på	  
man	  kan	   lave.	   I	   drama	  er	  der	   jo	  mange	   forskellige	  øvelser,	   der	   er	  mange	  aspekter,	  
hvad	  med	  man	  kan	  lave	  og	  sådan	  noget.	  
F:	  Nu	  sagde	  du	  man	  kan	  udtrykke	  sig.	  Hvad	  for	  nogle	  måder	  kan	  man	  udtrykke	  sig	  
på?	  
W:	  Med	  kroppen.	  Snakke	  kropslighed..	  hvad	  hedder	  det..	  kropssprog	  og	  sådan	  noget.	  
Fordi	  der	  laver	  man	  jo	  kun	  det	  samme.	  De	  andre	  har	  jo	  kun	  nogenlunde	  ens	  rytme,	  de	  
lavet	  jo	  det	  samme.	  Her	  kan	  man	  udtrykke	  sig	  på	  én	  måde	  og	  så	  kan	  man	  få	  et	  andet	  
svar	  tilbage.	  Hvor	  i	  fodbold	  der	  er	  det	  mere	  sådan	  jeg	  afleverer	  bolden	  til	  dig,	  og	  så	  
afleverer	  du	  den	  tilbage	  til	  mig.	  Det	  er	  sådan	  det	  samme.	  	  	  (14.07-­‐14.33)	  
F:	  Er	  det	  noget	  du	  kan	  mærke	  derinde?	  Kan	  du	  se	  forskel	  på,	  hvem	  der	  skal	  have	  det	  
og	  hvem,	  der	  har	  lyst	  til	  at	  have	  det?	  
W:	  Ja.	  Hvis	  du	  har	  lyst	  til	  at	  have	  det	  (drama	  red.),	  så	  går	  du	  meget	  mere	  op	  i	  øvelser-­
ne.	  Altså	  så	  prøver	  du	  at	  udtrykke	  dig	  selv	  mere	  i	  forhold	  til	  dem,	  som,	  nu	  er	  der	  kun	  
én,	  som	  er	  blevet	  tvunget	  til	  det.	  Hun	  er	  mere	  sådan	  tilbage,	  ikke	  deltager	  og	  sådan	  
noget.	  Man	  kan	  godt	  mærke	  og	  hun	  er	  der,	  fordi	  hun	  skal	  være	  der”.	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(14.35-­‐14.56)	  
F:	  De	   ting	   i	   lærer	   i	  drama,	  er	  det	  noget	   som	  du	  også	  sådan	  kan	   tage	  med	  uden	   for	  
dramaundervisningen?	  
W:	  At	  være	  mere	  åben,	  fordi	  efter	  jeg	  havde	  drama	  sidste	  år,	  er	  jeg	  blevet	  sådan...	  Jeg	  
var	  normalt	  mere	  sky	  og	  ikke	  så	  god	  til	  at	  snakke	  med	  nye	  mennesker	  og	  sådan	  no-­
get.	  Det	  er	  jeg	  blevet	  bedre	  til.	  Bare	  at	  gå	  hen	  og	  sige	  hej	  og	  sådan	  noget.	  
F:	  Det	  lagde	  vi	  godt	  mærke	  til	  derinde	  i	  hvert	  fald.	  	  	  (15.09-­‐16.36)	  
F:	  William	  en	  af	  de	  bedste	  oplevelser,	  du	  har	  haft	  med	  dramaundervisningen,	  sådan	  
en	  oplevelse	  hvor	  du	  særlig	  kan	  huske	  den.	  Enten	  for	  noget	  godt	  eller	  for	  noget	  skidt	  
for	  den	  sags	  skyld.	  Hvad	  kunne	  det	  være?	  
W:	  Det	  var	  ikke	  om	  mig	  selv.	  Det	  var	  om	  en	  anden,	  som	  gik	  i	  niende	  sidste	  år.	  Han	  gik	  
ud.	  
F:	  Han	  gik	  ud?	  
W:	  Han	  gik	  ud	  sidste	  år.	  Han	  går	  i	  niende...	  han	  går	  på	  HTX	  nu,	  så	  man	  han	  var	  meget	  
sådan	  tilbageholdende.	  Han	  var	  meget	  for	  sig	  selv,	  men	  så	  ved	  drama,	  så	  fordi	  vi	  sag-­
de	  ’det	  gør	  ikke	  noget,	  at	  du	  udtrykker	  dig	  selv,	  når	  du	  er	  sammen	  med	  os	  andre.	  Vi	  
siger	  ikke	  hvad	  vi	   laver	  og	  sådan	  noget.	  Så	  begyndte	  han	  at	  blive	  mere	  åben	  og	  det	  
var	  super	  fedt.	  
F:	  Okay,	  og	  det	  var	  noget	  du	  lagde	  mærke	  til?	  
W:	  Ja,	  det	  lagde	  vi	  alle	  sammen	  mærke	  til.	  	  
F:	  Okay	  
W:	  Vi	  var	  ligesom	  alle	  sammen	  med	  til	  at	  støtte	  op	  om,	  at	  han	  skulle	  være	  mere	  åben	  
og	  sådan	  noget.	  	  
F:	  Kan	  du	  give	  nogle	  eksempler	  på,	  hvad	  i	  fortalte	  og	  hjalp	  ham	  med	  for	  at	  blive	  mere	  
åben?	  
W:	  F.eks.	  når	  han	  skulle	  være	  på	  scenen.	  Så	  fik	  vi	  hele	  tiden	  den	  der	  med,	  at	  vi	  skulle	  
snakke	  højere,	  men	  så	  snakkede	  han	  altid	  meget	  lavt	  og	  var	  sådan,	  skulle	  sige	  det	  så	  
hurtigt	  han	  nu	  kunne.	  Og	  så	  kan	  jeg	  ikke	  rigtig	  huske	  mere,	  det	  er	  ved	  at	  være	  et	  år	  
siden.	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(26.02-­‐26-­‐55)	  
F:	  Men	  jeg	  tænker	  og	  sådan	  når	  man	  har	  en	  dansktime	  i	  forhold	  til	  når	  man	  har	  dra-­
ma.	  Sådan	  om	  det	  er	  forskelligt,	  hvordan	  læreren	  er?	  
W:	  Ja,	  fordi	  man	  får	  også..	  hun	  skal	  også	  brug	  ideer	  til	  selve	  dramastykket,	  og	  dem	  får	  
hun	  også	  fra	  os,	  hvor	  i	  dansk,	  der	  får	  man	  ikke	  sådan	  ideer	  til	  undervisningen	  fra	  ele-­
verne.	  Dem	  laver	  man	  selv...	  Vi	  har	  selv	  meget	  stor	  indflydelse	  på	  dramastykket.	  
F:	  Hvad	  synes	  du	  om	  det?	  
W:	  Det	  synes	  jeg	  er	  meget	  fedt.	  I	  forhold	  til	  vi	  bare	  får	  her,	  det	  er	  det	  her	  vi	  skal	  lave,	  
så	  vi	  får	  selv	  lov	  til	  at	  have	  indflydelse	  på	  det,	  og	  selv	  tage,	  hvad	  vi	  selv	  kunne	  forestil-­
le	  sig,	  kunne	  være	  der,	  med	  ind	  i	  en	  scene.”	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Bilag	  3	  -­‐	  Bodil	  	  F:	  Forsker/interviewer	  B:	  Bodil	  	  (3.36-­‐4.10)	  
F:	  Hvad	  er	  noget	  af	  det,	  du	  synes,	  der	  er	  sjovest	  ved	  at	  have	  drama?	  
B:	  Jeg	  kan	  lide	  det	  hele,	   jeg	  synes	  det	  er	  sjovt.	  Der	  er	  meget	  få	  ting,	  hvor	  jeg	  tænker	  
det...	  men	  jeg	  kan	  godt	  lide,	  jeg	  både	  danser	  og	  synger.	  Det	  er	  en	  god	  blanding	  af	  lidt	  
af	  det	  hele,	  jeg	  får	  i	  hvert	  fald”	  
F:	  Hvad	  er	  nogle	  af	  de	  få	  ting,	  du	  ikke	  synes	  er	  så	  sjove?	  
B:	  “Opvarmningen	  nogle	  gange,	  så	  tænker	  jeg,	  det	  var	  måske	  lidt	  kedeligt	  og	  så....	  im-­
provisere,	  det	  er	  jeg	  heller	  ikke	  så	  god	  til.”	  	  (4.12-­‐4.46)	  
F:	  Hvad	  med	  den	  opvarmning	  i	  havde	  herinde	  i	  dag?	  Hvad	  synes	  du	  om	  den?	  
B:	  Den	  var,	  jeg	  synes,	  det	  var	  en	  af	  dem,	  jeg	  synes	  var	  fine	  nok.	  Sådan	  nogle	  ting	  kan	  
jeg	  bedst	  lide	  at	  lave	  i	  hvert	  fald”	  
F:	  okay,	  af	  en	  bestemt	  årsag?	  
B:	  Næh..	  jeg	  ved	  det	  faktisk	  ikke	  hvorfor.	  
F:	  Okay,	  det	  kunne	  godt	  være	  fordi	  den	  var	  mere	  udfarende,	  fordi	  så	  danser	  man	  net-­
op	  eksempelvis,	  eller	  man	  bevæger	  sig	  bare	  generelt.	  	  
B:	  Ja,	  ting	  hvor	  man	  bevæger	  sig,	  det	  kan	  jeg	  rigtig	  godt	  lide	  at	  lave	  i	  hvert	  fald.”	  	  
F:	  Og	  det	  var	  jo	  heller	  ikke	  en	  opvarmning,	  hvor	  man	  skulle	  improvisere	  så	  vanvittig	  
meget	  
B:	  nemlig!	  
	  
(4.58-­5.40)	  
F:	  jeg	  studsede	  over	  en	  af	  de	  ting,	  du	  sagde	  i	  starten	  med	  at	  du	  godt	  kan	  lide,	  øh	  ud-­
over	  drama,	  så	  synes	  du	  også	  idræt	  og	  matematik	  er	  nogle	  spændende	  fag.	  Og	  mate-­
matikken,	   der	   kunne	   du	   godt	   lide	   at	  man	   kunne	   side	   sådan	  meget	  med	   tingene	   og	  
koncentrere	  sig	  og	  vide	  at	  det	  er	  sådan	  det	  foregår	  med	  et	  rigtig	  svar	  som	  regel	  og	  så	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er	   der	   idræt,	   hvor	   du	   får	   lov	   til	   at	   lave	   nogle	   helt	   andre	   ting.	   Og	   der	   sad	   jeg	   også	  
tænkte	  på,	  om	  du	  synes,	  der	  er	  nogle	  ting	  som	  drama	  og	  idræt,	  de	  har	  tilfælles,	  som	  
du	  godt	  kan	  lide?	  	  
B:	  Ja.	  Det	  synes	  jeg	  faktisk	  de	  har.	  Og	  det	  er	  derfor	  jeg	  så	  godt	  kan	  lide	  drama,	  tror	  
jeg.	  
F:	  Kan	  du	  uddybe	  det	  lidt	  mere?	  Hvorfor	  de	  to	  fag	  er	  fede?	  Hvad	  de	  har	  til	  fælles	  må-­
ske?	  
B:	  Det	  der	  med	  lidt	  selv	  at	  kunne	  bestemme,	  hvordan	  man	  gør	  de	  forskellige	  ting,	  det	  
kan	  jeg	  godt	  lide.	  	  (7.10-­‐7.23)	  
F:	  Er	  det	  en	  eller	  andet	  ide	  om,	  at	   i	  alle	  sammen	  skal	  være	  med	  til	  at	  skabe	  det	  her	  
stykke,	  der	  gør	  at	  alle	  får	  en	  lille	  del	  med?	  
B:	  Det	  tror	  jeg...	  
F:	  okay.	  	  
B:	   ”At	  vi	  alle	   sammen	  har	  været	  med	   til	  at	  bestemme	  noget,	  det	   tror	   jeg	  har	  været	  
vigtigt.”	  	  	  (9.16-­‐9.52)	  
F:	  Hvordan	  synes	  du	  stemningen	  er	  til	  sådan	  en	  dramaundervisning	  her?	  Nu	  lagde	  jeg	  
mærke	  til,	  at	  der	  var	  flere	  af	  jer,	  der	  havde	  taget	  skoene	  af	  derinde.	  Det	  synes	  jeg	  var	  
ret	  hyggeligt,	  især	  fordi	  det	  måske	  er	  lidt	  besværligt	  at	  danse	  rundt	  om	  de	  her	  stole,	  
når	  man	  glider	  på	  sokkerne	  eksempelvis.	   Jeg	  synes,	  det	  er	  meget	  sjovt,	  at	   folk	  tager	  
skoene	  af	  ”	  
B:	  ja,	  det	  plejer	  hun	  også	  at	  sige	  til	  os,	  at	  vi	  skulle,	  men	  jeg	  glemte	  det	  i	  dag.	  Men	  jeg	  
synes	  der	  er	  rigtig	  god	  stemning	  og	  det	  er	  rigtig	  hyggeligt.	  
F:	  Hun	  siger	  ren	  faktisk	  at	  hun	  skal	  tage	  skoene	  af?	  
B:	   “Ja,	  Det	   sagde	  hun	  de	   første	  par	  gange,	  det	   ville	   være	  meget	   rart,	   hvis	   I	   vil	   tage	  
skoene	  af	  	  
F:	  Begrundede	  hun	  hvorfor	  i	  skulle	  det?	  
B:	  Nej,	  	  jeg	  ved	  stadig	  ikke,	  hvorfor	  hun	  siger	  det.	  
F:	  nej	  okay,	  jeg	  tror	  det	  har	  et	  eller	  andet	  med	  hyggen	  at	  gøre	  
B:	  Ja,	  det	  tror	  jeg	  også.	  
	   66	  
(10.28-­‐11.01)	  
F:	   Er	   der	   nogen,	   der	   er	   bedre	   til	   nogle	   ting	   i	   dramaundervisningen	   end	   andre?	  Nu	  
sagde	  du	  eksempelvis	  at	   improvisation	  ikke	  er	  din	  stærke	  side?	  Er	  der	  nogen	  andre,	  
der	  ha	  nogle	  ting	  de	  er	  særligt	  gode	  til?	  eller	  måske	  noget	  som	  de	  måske	  ikke	  er	  så	  
gode	  til	  som	  måske	  kommer	  til	  udtryk	  i	  undervisningen?	  
B:	  Ja..	  Der	  er	  mange,	  der	  stadig	  har	  det	  med	  at	  sidde	  meget	  stille	  og	  ikke	  turde	  snakke	  
så	  højt,	  men	  vi	  begynder	  alle	  sammen	  at	  være	  der	  snart	  i	  hvert	  fald	  synes	  jeg	  
F:	  Okay,	  så	  det	  er	  noget	  i	  alle	  sammen	  bliver	  bedre	  til?	  
B:	  Ja,	  og	  så	  er	  der	  nogle	  stykker,	  der	  var	  med	  sidste	  år	  som	  jo	  er	  vant	  til	  tingene.	  	  	  (17.25-­‐17.59)	  
F:	  Så	  alle	  dem,	  der	  ikke	  har	  valgt	  at	  have	  drama,	  de	  har	  fri	  nu.	  Men	  du	  vil	  hellere	  have	  
drama	  end	  at	  have	  fri?	  Kan	  du	  fortælle	  mig	  lidt	  om,	  hvorfor	  I	  vil	  det?	  
B:	  Ellers	   skulle	   jeg	   jo	  bare	   tage	  hjem	  og	   lave	   ingenting.	  Ej,	   Jeg	   synes	  det	   er	   fedt	  at	  
kunne	  tage	  til	  drama.	  Jeg	  synes,	  det	  er	  en	  fed	  ting	  at	  lave.	  Ligesom	  at	  gå	  til	  en	  sport.	  
F:	   Ligesom	   at	   bruge	   sin	   eftermiddag	   på	   noget	   andet,	   når	   skoleundervisningen	   var	  
slut?	  
B:	  Jeg	  synes	  næsten	  ikke	  det	  er	  skole,	  jeg	  synes	  mere,	  det	  er	  ligesom	  at	  vælge	  noget	  i	  
fritiden.	  Jeg	  synes	  det	  er	  fedt”	  
F:	  Synes	  du	  så	  heller	  ikke	  at	  det	  gør	  noget,	  at	  man	  lige	  pludselig	  skal	  til	  at	  bruge	  sine	  
weekender	  på	  at	  gå	  i	  skole?	  
B:	  nej,	  jeg	  synes	  det	  er	  fedt.	  	  (22.18-­‐22.46)	  
F:	  Og	  så	  en	  hel	  personlig	  holdning.	  I	  forhold	  til	  at	  drama,	  det	  er	  et	  valgfag,	  synes	  du	  
det	  er	  en	  skam,	  at	  det	  kun	  er	  et	  valgfag?	  Eller	  synes	  du	  egentlig	  det	  er	  meget	  fedt,	  at	  
det	  ikke	  er	  alle,	  der	  har	  det?	  
B:	  Både	  og.	  Jeg	  synes	  det	  kunne	  være...	  flere	  drenge,	  det	  kunne	  være	  rigtig	  fedt.	  Men	  
jeg	  synes	  ikke	  man	  skal	  tvinges	  til	  det	  for	  så	  kommer	  den	  vilje,	  man	  har	  til	  det	   ikke	  
frem.	  Så	  ville	  det	  ikke	  være	  det	  samme,	  tror	  jeg.”	  
F:	  Kan	  du	  uddybe	  det	  sidste,	  du	  lige	  sagde?	  
B:	  Hvis	  man	  blev	  tvunget	  til	  det,	  så	  ville	  man	  jo	  ikke	  synes	  det	  var	  lige	  så	  sjovt	  og	  man	  
ville	  ikke	  gøre	  lige	  så	  meget	  for	  det.	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(23.29-­‐23.55)	  
F:	   Jeg	  tænkte	  på,	  dem	  som	  ikke	  har	  drama,	  altså	  dem	  du	  går	   i	  klasse	  med,	  der	   ikke	  
har	  drama,	  hvordan	  snakker	  de	  om	  at	   i	  har	  det?	  Altså	  snakker	  I	   ikke	  også	  om	  det	   i	  
frikvartererne	  og	  sådan	  noget	  tænker	  jeg?	  
B:	  Jo,	  nogle	  gange	  
F:	  Hvad	  siger	  dem,	  der	  ikke	  har	  det?	  Synes	  de	  bare	  det	  er	  fjollet	  at	  i	  gider	  at	  gå	  i	  skole	  
eller?	  
B:	  Nej...	   Altså	   de	   har	   ikke	   rigtig	   kommenteret	   på	   det.	   Det	   kan	   godt	   være,	   de	   nogle	  
gange	  stiller	  nogle	  spørgsmål,	  men	  ikke	  rigtig.”	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BILAG	  4	  -­‐	  10	  etiske	  retningslinjer	  i	  forbindelse	  med	  et	  projekt	  	  
	  
Patricia	  Alderson	  -­	  10	  etiske	  retningslinjer	  i	  forbindelse	  med	  et	  projekt:	  	   1. Forskningsprojektets	  formål	  –	  i	  hvis	  interesse	  er	  det?	  Hvilke	  spørgsmål	  øn-­‐skes	  besvaret	  og	  hvorfor	  er	  de	  værd	  at	  vide	  noget	  om.	  2. Omkostninger	  og	  forventede	  gevinster	  –	  hvilke	  omkostninger	  og	  ricisi	  kan	  projektet	  påføre	  de	  involverede?	  3. Privacy	  og	  fortrolighed	  –	  hvad	  kan	  formidles	  videre	  af	  det	  som	  barnet	  giver	  en	  af	  information?	  4. Udvælgelse,	   inklusion	  og	  eksklusion	  –	  hvilke	  videre	  konsekvenser	  kan	  det	  have	  	   for	  henholdsvis	  informanter	  og	  de	  som	  ikke	  vælges/fravælges?	  5. Projektets	   finansiering	   –	   giver	   den	  mulighed	   for	   at	  man	   kan	   etablere	   or-­‐dentlige	  relationer	  til	  børnene/hvad	  er	  en	  ordentlig/forsvarlig	  relation?	  6. Vurdering	  og	   revidering	   af	   projektets	  mål	   og	  metoder	   –	   er	   informanterne	  eller	  deres	  pårørende	  haft	  mulighed	  for	  at	  kommentere	  projektplanlægnin-­‐gen?	  7. Information	  til	  børn	  og	  forældre	  –	  er	  de	  deltagende	  parter	  blevet	  grundigt	  informeret?	  Er	  det	  sket	  mundtligt?	  Skriftligt?	  Begge	  dele?	  Ved	  de	  deltagen-­‐de	  partnere	  noget	  om	  formål,	  metoder	  og	  tidsplan?	  8. Samtykke	  om	  deltagelse	   –	   bør	  der	   indhentes	   samtykke	   før	  projektet	   går	   i	  	   gang?	  9. Formidling.	   Vil	   deltagerne	   få	   tilsendt	   kortere	   versioner	   af	   projektets	   kon-­‐klusioner	  og	  mulige	  perspektiver?	  10. Hvilke	  bredere	  konsekvenser	  kan	  projektet	  have	  for	  børn	  generelt?	  	  	  	  	  	  	  
